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Wprowadzenie

»Wszystkiego, co naprawde powinienem wiedzieé, nauczylem si¢
w przedszkolu” — tak Robert Fulghum, amerykanski pisarz, filozof i méwca,
zatytutowal jedng ze swoich ksigzek. To swoiste credo zajelo pierwsze miejsce
na liscie bestselleréw ,,New York Timesa” i utrzymywalo si¢ tam przez
blisko dwa lata. W pierwszym akcie refleksji wyznanie Fulghuma moze
by¢ zapewne odczytane jako pochwala wczesnej edukacji, jednak zaraz
po tym u kazdego, komu edukacja ta jest droga, musi pojawic si¢ Swiado-
mos$¢ ogromnej odpowiedzialnosci. Dotyczy to w szczegdlnosci samych
nauczycieli wczesnej edukacji, ale takze tych, ktorzy projektujg programy
1 Sciezki ksztalcenia nauczycieli oraz to ksztalcenie realizujg. Nie ulega
watpliwosci, ze aby uczestniczy¢ i pomaga¢ w doswiadczaniu ,wszyst-
kiego”, co wazne dla dalszego rozwoju i zycia dziecka, trzeba by¢ dobrze
uformowanym osobowoS$ciowo nauczycielem, dysponujgcym bogatym
warsztatem metodycznym i zdolnoScig jego ustawicznego doskonalenia.
Niezwykle istotne stajg si¢ wigc wszelkie przemyslane i skoordynowane
dziatania zmierzajgce do podnoszenia jakoSci ksztalcenia nauczycieli
edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej, w szczegolnosci za$ te, ktore
nie tracgc z pola widzenia dotychczasowych dobrych praktyk, uwzgled-
niajg nowe teorie i koncepcje, tworczo je implementujgc do praktyki
edukacyjne;.
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Niniejsza publikacja powstala jako zwienczenie projektu pod nazwa
Tworczy nauczyciel wychowania przedszkolnego 1 edukacyi wezesnoszkolney —
nowy standard studiow zawodowych, wspotfinansowanego przez Unie Euro-
pejska w ramach Europejskiego Funduszu Spotecznego. Celem projektu
bylo podniesienie jakosci ksztalcenia w zakresie wychowania przedszkol-
nego i edukacji wczesnoszkolnej oraz zapewnienie mozliwosci osiggnigcia
wysokiego poziomu kompetencji zawodowych przyszlych nauczycieli
poprzez uruchomienie studiow pierwszego stopnia o specjalnosci Pedago-
gika wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej w Wyzszej
Szkole Humanistycznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Szczecinie.

Na prezentowang monografie sktadajg si¢ teksty jedenastu autorow
— nauczycieli akademickich oraz nauczycieli praktykéw realizujgcych
program ksztalcenia na tej specjalnosci.

Monografi¢ rozpoczyna artykul Elzbiety Magiery pt. Ksztalcenie
nauczycieli w Polsce w aspekcie historycznym. Na pytanie, jak ksztalcié
nauczyciela XXI wieku, Autorka probuje odpowiedzie¢ poprzez pryzmat
doswiadczen historycznych w tym zakresie. Ukazujac cigglosc historyczng
edukacji nauczycielskiej zaré6wno w aspekcie praktycznych rozwigzan, jak
i teoretycznych koncepcji, sugeruje potrzebe uwzgledniania w budowaniu
wspolczesnego modelu ksztalcenia nauczycieli takze bogatych polskich
1 europejskich doSwiadczen.

Artykut Czestawa Plewki pt. Style uczenia si¢ studentow edukacji przed-
szkolnej 1 wezesnoszkolnej opiera si¢ na zalozeniu, ze kazdy cztowiek ma
osobisty, wlasny styl uczenia si¢. Styl ten to najskuteczniejszy sposob
odbierania, przetwarzania, zapamietywania i wykorzystywania informacji,
oparty na zdolnoSciach i pewnych wrodzonych cechach osobowosci. Autor
dokonuje charakterystyki wybranych modeli stylow uczenia si¢ oraz
w oparciu o badania stylow uczenia si¢ studentow edukacji przedszkolnej
1 wczesnoszkolnej formutuje istotne dla ksztatcenia nauczycieli wnioski.

W kolejnym artykule pt. Metodyka stosowania mediow w edukacji
wezesnosskolnej Kazimierz Wenta zwraca uwage, ze metodyka stosowania
medidéw jest coraz wyrazniej usytuowana w technologii ksztalcenia (zech-
nology of educaction), gdzie materialy dydaktyczne (software) sg tworzone
i eksploatowane przy pomocy srodkoéw technicznych, tzn. sprzetu i wypo-
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sazenia (hardware). Autor ukazuje metodyke stosowania mediéw elektro-
nicznych, zwlaszcza Internetu jako intelektualne i emocjonalno-tworcze
wyzwanie dla nauczyciela. Czyni tez istotng uwage, iz w edukacji wcze-
snoszkolnej media naturalne i symboliczne powinny by¢ nadrzedne
w stosunku do mediéw elektronicznych. Artykul zawiera wiele prak-
tycznych odniesien, np. scenariusz zajec zintegrowanych w edukacji weze-
snoszkolnej z wykorzystaniem programéw multimedialnych oraz reflek-
syjnych pytan.

Cezary Hendryk w artykule pt. Mqdry nauczyciel, mqdry uczen. Ku
madremu nauczaniu 1 uczeniu si¢ we wczesnej edukacyi stwierdza, ze we
wspolczesnym coraz bardziej ztozonym §wiecie, zalanym informacjami,
warunkiem dobrego i godziwego zycia nie jest nabycie dodatkowych infor-
macji lub umiejetnosci, ale zdolno$¢ do wykorzystania wiedzy w rozsadny
sposob. Dlatego podstawowym zadaniem szkoly winno stac si¢ nauczanie,
jak myslec, dzialac i zy¢ madrze. Jaka jest istota madrosci, co sktada si¢ na
jej strukture, w jaki sposob madros¢ moze by¢ urzeczywistniana w proce-
sach edukacyjnych, stajgc si¢ ich celem i naczelng zasadg? Artykut stanowi
probe odpowiedzi na te pytania w oparciu o cztery wspolczesne teorie
madrosci (Paula Baltesa, Roberta J. Sternberga, Johna A. Meachama,
Zbigniewa Pietrasinskiego) oraz koncepcje ,Madrego nauczania” Allana
Feldmana i ,,Madrosci uczenia si¢” (Learning wisdom) opracowang dla
wczesnej edukacji przez zespol Early Years Wisdom Group w ramach
projektu Teaching and Learning Research Initiative.

Malgorzata Kunicka w artykule pt. Roztropnosc w wychowaniu matego
dziecka. Ksztalcenie nauczycieli edukacyi elementarnej przedstawia roztrop-
nos¢ jako cnote intelektualng i moralng, ktéra usprawnia we wspoétdzia-
taniu rozum i wole. Efektem tej wspolpracy jest zawsze roztropna decyzja.
Przygotowanie wychowawcéw do roztropnego wychowywania winno,
w opinii Autorki, zawieraé formacje etyczng i filozoficzng, ktéra w efekcie
pozwoli na dokonanie refleksyjnego wyboru okreslonej koncepcji wycho-
wania i strategii dziatan wobec wychowanka. Antropologia personali-
styczna zostala w artykule przedstawiona jako skrajnie odlegta od ideologii
gender, a wychowanie w perspektywie personalistycznej przeciwstawione
wplywom postmodernistycznym.
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Artykut Barbary Tretkiewicz pt. Nauczyciel — edukator zdrowia
w edukacji wczesnoszkolnej ukazuje znaczenie edukacji zdrowotnej
w ksztaltowaniu u uczniéw nawyku dbatoSci o zdrowie wlasne i innych
ludzi oraz umiejetnosci tworzenia Srodowiska sprzyjajacego zdrowiu.
Wezesna edukacja zdrowotna ma przygotowac dziecko do tego, aby stato
si¢ niezalezng, zdrows i tworczg jednostkg. Obejmuje ona nie tylko prze-
kazywanie wiedzy o tym, co jest korzystne lub szkodliwe dla zdrowia, lecz
takze rozwija umiejetnosci, ktére pomogg dziecku skutecznie wykorzy-
stywac te wiedze. Autorka podkresla ztozonos¢ ksztattowania postaw proz-
drowotnych dzieci, wskazujac na szczegolng rol¢ wspotdzialania w tym
wzgledzie nauczyciela nauczania wezesnoszkolnego i rodzicow.

Renata Gniewosz w artykule pt. Emisja ¢ higiena glosu w pracy nauczy-
ctela wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej pokazuje, jak
wazne w procesie ksztalcenia nauczycieli do pracy z dzieCmi w wieku
przedszkolnym i wczesnoszkolnym jest przygotowanie do pracy glosem.
Szkota i przedszkole to miejsca pracy wymagajace duzego wysitku gloso-
wego, dlatego nauczyciel powinien by¢ dobrze przygotowany zaréwno
od strony teoretycznej, jak i praktycznej. Powinien zatem Swiadomie
operowac glosem, zgodnie z zasadami techniki emisji glosu oraz posiadac
wyksztalcone prawidtowe nawyki postugiwania si¢ narzgdem mowy. Na
nauczycielu pracujagcym z matymi dzieémi cigzy szczegdlny obowigzek
poprawnej, wzorcowej wymowy polskiej, wyrazistosci artykulacyjnej
1 odpowiedniej dykcji.

W artykule pt. Wspoiczesna kultura organizacyjna edukacji wezesnosz-
kolnej Dorota Zbistawska zauwaza, ze dynamika zmian zachodzacych
zwlaszcza pod wplywem rozwoju mediow cyfrowych stwarza dogodne
warunki do ksztaltowania si¢ wspolczesnej kultury organizacyjnej
edukacji wczesnoszkolnej, rozumianej jako zbior norm i zasad aktyw-
nosci szkolnej przejawiajgcej sie w artefaktach, wartosciach i zatozeniach.
Autorka omawia poszczegblne poziomy kultury organizacyjnej oraz jej
zewnetrzne 1 wewnetrzne uwarunkowania. Podkresla znaczacy wplyw na
tworzenie si¢ kultury organizacyjnej w edukacji wczesnoszkolnej samych
nauczycieli.
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Beata Stelter w artykule pt. Nowa kultura uczenia sig jezykow obcych
studentow wychowania przedsskolnego 1 edukacyi wezesnoszkolne) prezentuje
konstruktywistyczne podejScie do procesu nauczania jezykow obcych.
W perspektywie tej czlowiek postrzegany jest jako zawarty sam w sobie
system, okreSlony przez wlasng strukture. W przeciwienstwie do pogladow
zawartych w nurcie behawiorystycznym, wychodzacym od pojecia wiedzy
istniejacej zewnetrznie, kazda jednostka tworzy swoja wlasng rzeczywi-
stos¢. Konstruktywistyczne podejScie do procesu nauczania moze prze-
jawiaC si¢ w stosowaniu nowych metod nauczania lub metod, ktorych
stosowanie bez uzycia nowych technologii nie bytoby mozliwe. Autorka
szczegoblnie ceni sobie jednak metode Blended Learning, 1aczacg nauke
elektroniczng z jej tradycyjnymi formami.

Artykut Marcina Wlazlo pt. Miedzy czytelnictwem a biblioterapiqg —
wezesna edukacja polonistyczna wobec przemian kulturowych ukazuje
znaczenie czytelnictwa i biblioterapii na etapie wczesnej edukacji, kiedy
ksztaltujg si¢ nie tylko zreby wiedzy naukowej oraz umiejgtnosci oparte
na czytaniu, pisaniu i liczeniu, ale takze calozyciowe nawyki zwigzane
z pracg umyslowg i korzystaniem ze slowa pisanego. Omawiajac czytel-
nictwo i biblioterapie, Autor dokonuje wnikliwej analizy obu procesow,
pokazujac, w czym tkwi podstawowa réznica miedzy nimi. JednoczeSnie
zwraca uwage, ze wspolczesnie biblioterapia doczekatla sie bardziej opera-
cyjnego ujecia, umozliwiajacego jej bezposrednie odniesienie do prak-
tyki. Moze np. pomagac uczniowi odrzuconemu w grupie rowiesniczej,
zyjacemu w rodzinie patologicznej, nadpobudliwemu badZ zahamowa-
nemu, z trudno$ciami w nauce oraz z wieloma innymi problemami. Wazng
czescig przygotowania zawodowego nauczycieli wezesnej edukacji winno
by¢ wobec tego zaznajomienie si¢ z kanonem dawnej i wspdtczesnej lite-
ratury dla dzieci oraz podstawowymi regutami i technikami post¢powania
biblioterapeutycznego.

W artykule pt. Przemiany we wspotczesnej szkole w sytuacji obnizenia
wieku szkolnego, zamykajagcym monografie, Matgorzata f.abun opowiada
si¢ zdecydowanie za obnizeniem wieku szkolnego, zwracajac uwage, iz
Polska jest jednym z dwoch panstw w Europie (obok Finlandii), w ktérych
szkol¢ zaczynaja siedmiolatki. Obnizenie wieku szkolnego jest zdaniem
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Autorki koniecznoscig, bo tylko w ten sposéb dokonuje si¢ prawdziwe
wyroéwnywanie szans, szczegolnie w Srodowiskach wiejskich. Opinii tej
towarzyszy §wiadomos$¢ koniecznosci wielu zmian systemowych i orga-
nizacyjnych, a zwlaszcza zwigzanych z ksztalceniem nauczycieli edukacji
wczesnoszkolnej.

Redaktor tomu zywi nadzieje, iz oddawane do rgk Czytelnikoéw teksty
stang sie zrodtem pogtebionej refleksji w zakresie prezentowanej proble-
matyKki, inspiracjg do dalszych badan oraz poszukiwania i wdrazania prak-
tycznych rozwigzan.

Cezary Hendryk



Elzbieta Magiera

Ksztatcenie nauczycieli w Polsce
w aspekcie historycznym

Zawod nauczyciela jest specyficzng profesjg, na ktérg skiada sie
obszerny zakres kompetencji, ich ustawiczny rozwoj oraz dzialania wspo-
magajace rozwoj osob, wykonujacych ten zawod. Robert Kwasnica dzie-
sieC lat temu zadat pytanie: Czy mozliwe jest pelne przygotowanie nauczy-
cieli? Czy tradycyjne pojecia takie, jak: ,ksztalcenie” — rozumiane jako
wyposazenie kandydatow do tego zawodu w pelne kwalifikacje zawodowe,
»doksztalcanie” — oznaczajgce uzupelnianie tych kwalifikacji, zmierza-
jace do optymalnego przygotowania zawodowego 1 ,doskonalenie zawo-
dowe”, ktorego celem jest poglebienie wiadomosci i umiejetnoSci w celu
osiggniecia pelnych kwalifikacji zawodowych, nie nalezaloby zastgpic
terminem ,wspomaganie w rozwoju nauczyciela”'? Wbrew pozorom
praca nauczyciela nie polega na wykonywaniu wzglednie powtarzalnych
i przewidywalnych czynnosci. Charakteryzuje si¢ dzialaniem w sytuacjach
niestereotypowych, niepowtarzalnych, otwartych, dynamicznych, komu-
nikacyjnych, w zwigzku z tym przygotowanie kandydatow do tego zawodu
ma charakter nieskonczony, poniewaz nauczyciel i nauczycielstwo jest

! R. Kwasnica, Wprowadzenie do myslenia o nauczycielu, w: Pedagogika. Podrecznik akademicki,

pod red. Z. Kwiecinskiego i B. Sliwerskiego, Warszawa 2004, t. 2, s. 291-323.
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permanentnym stawaniem si¢, obejmujacym calg osobe nauczyciela, a nie
tylko jego umiejetnosci instrumentalne. Zatem istotne staje si¢ podejscie
holistyczne, komplementarne w ksztalceniu nauczycieli, stawiajgce na
uksztaltowanie dojrzatej osobowosci i etyki nauczycielskiej.

Zawod nauczyciela wymaga wiedzy nie tylko z nauczanego przed-
miotu, ale tez solidnego przygotowania psychologiczno-pedagogicznego
(ktérego nie mozna traktowac jako dodatku do znajomosci nauczanego
przedmiotu), umiejetnosci i sprawnosci oraz wlasciwych cech osobowych,
ktore pozwolg na wypelnianie wszystkich funkcji wpisanych w te profesje.

Zmiany cywilizacyjne i spoleczno-kulturowe spowodowaly, ze nieusta-
jaco rosng oczekiwania spoteczne wobec instytucji oSwiatowych, a takze
wobec nauczycieli i pedagogoéw. Zaréwno wladze oSwiatowe, jak i Srodo-
wiska naukowe tocza dyskusje wokot systemu edukacji nauczycielskiej,
ktory z jednej strony jest przedmiotem krytyki, a z drugiej — obszarem
cigglych poszukiwan nowych rozwigzan. I chociaz stwierdzenie, ze poziom
dziatalnosci dydaktyczno-wychowawczej szko? jest zalezny od poziomu
edukacji nauczycielskiej moze sie¢ wydaé truizmem, to jednak powinno
pobudzi¢ do refleks;ji i proby odpowiedzi na pytanie: Jak ksztatci¢ nauczy-
ciela XXI wieku, ktory nie tylko potrafitby uczy¢ i wychowywacé w zmie-
niajacej sie dynamicznie rzeczywistosci, ale rowniez bytby wyposazony we
wlasciwe kompetencje instrumentalne i spoteczno-moralne, zapewniajgce
realizacj¢ potrzeb edukacyjnych dzieci, mtodziezy i dorostych?

Artykul stanowi probe odpowiedzi na tak sformutowane pytanie
poprzez pryzmat do$wiadczen historycznych w zakresie ksztalcenia
nauczycieli, ukazania swoistych tropow i kamieni wegielnych w tym
obszarze zycia oSwiatowego?®. Zarowno dzieje europejskiej, jak i polskiej
teorii i praktyki pedagogicznej stanowig skarbnice do§wiadczen i koncepcji
w zakresie edukacji nauczycielskiej, ktore mogg stanowic inspiracj¢ dla
wspolczesnych tworcow koncepcji ksztatcenia nauczycieli i jej organi-
zatorOw. Edukacje nauczycielskg charakteryzuje ciggto$¢ historyczna
zaro6wno w zakresie jej praktycznych rozwigzan, jak i tworzenia koncepcji
teoretycznych. Oznacza to, ze w proces tworzenia polskiej oswiaty byt od
poczatku wpisany nauczyciel.

2 QOpracowanie zawiera fragmenty mojego artykulu: Historyczne konteksty edukacji nauczyciela

jutra, w: Nauczyciel jutra, pod red. E. Perzyckiej, Szczecin 2006, s. 11-30.
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W Polsce instytucje szkolne zaczgly powstawaé tuz po przyjeciu
chrzescijanstwa, ktére spowodowalo, ze do poczatkéw panstwa polskiego
zaczela wkraczac cywilizacja laciniska, ze szkolg i umiejetnoscig pisania.
Wraz z rozwojem organizacyjnym instytucji koSciota, utworzeniem sieci
biskupstw, w ramach ktorych powstawaly parafie, nastgpit rozwoj szkol-
nictwa. Procesowi tworzenia szkolnictwa towarzyszy! rowniez rozwoj
osrodkow zakonnych. Zatem rozwdj struktur koScielnych stat si¢ funda-
mentem tworzacego si¢ w Polsce ustroju szkolnego?.

Przy katedrach biskupich juz od XI wieku tworzono szkoty, ksztat-
cace kler diecezjalny i zakonny, ktérych rozwdj nastgpit zwlaszcza po
soborze lateraniskim. Sredniowieczna organizacja szkolnictwa, przy-
brawszy uniwersalistyczny charakter, obejmowala trzy rodzaje szkot:
katedralne, kolegiackie i parafialne. Synod polskich biskupow z 1257 roku
wydal pierwszg regulacje szkolng dotyczacg zasad organizacyjnych oraz
programu nauczania w szkotach parafialnych. W sredniowiecznym szkol-
nictwie realizowano uniwersalny program przedmiotéw podstawowych,
nazywany trivium, obejmujacy gramatyke lacinska, retoryke i dialektyke
oraz program wyzszy — quadrivium, w zakres ktérego wchodzita nauka
arytmetyki, geometrii, astronomii i muzyki. Pelny program nauczania
byl realizowany w szkotach katedralnych i kolegiackich. Natomiast na
poziomie ksztalcenia elementarnego odbywata si¢ nauka m.in. poczgtkow
jezyka tacinskiego, katechizmu, pacierza, §piewu koScielnego*. Wszystkie
szkoty w diecezji podlegaty biskupowi. Wiadzg biskupia w zakresie szkol-
nictwa wykonywat scholastyk, ktory posiadal prawo wyboru nauczycieli
1 sprawowania nadzoru nad nauczaniem. Najwazniejszym scholastykiem
byl scholastyk katedralny, zas jego zastepcami byli scholastycy kolegiaccy,
proboszczowie i opaci.

Nauczyciele stanowili wazny komponent Sredniowiecznego ustroju
szkolnego, poniewaz o poziomie nauczania decydowaty nie tyle programy
nauczania, ile nauczyciele. Wyksztalcenie Sredniowiecznego nauczyciela
do pierwszej polowy XV wieku bylo zréznicowane: niskie w szkotach
parafialnych, wyzsze w szkotach katedralnych i kolegiackich. Zmiany
w edukacji nauczycielskiej nastgpity dopiero w XV wieku wraz z dzia-

3 8. Litak, Historia wychowania. Do wielkiej rewolucyi francuskiej, t. 1, Krakow 2006, s. 63-64.
¢ R. Wroczynski, Dzieje oswiaty polskiej, Warszawa 1966, s. 22-23.
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falnoScig naukowsg i wychowawczg Akademii Krakowskiej. 12 maja
1364 roku Kazimierz Wielki powotal do zycia Akademi¢ Krakowska,
dzigki ktorej w szkolach katedralnych znajdowali zatrudnienie baka-
tarze i magistrzy uczelni krakowskiej, ktorzy najczesciej petnili funkcje
rektorow tych szkot. Jesli chodzi o nauczyciela szkoly parafialne;j,
to zawod ten byl uwazany za nieatrakcyjny. Niskie wynagrodzenie i niska
pozycja spoleczna byla powodem czestych zmian kadrowych na tym
poziomie ksztalcenia.

Sredniowieczny nauczyciel nie miat ustalonych kwalifikacji. Na wsiach
w szkotach parafialnych funkcj¢ nauczyciela sprawowali organisci i studzy
koscielni, legitymujacy si¢ ukonczeniem szkoly parafialnej. W miastach
zatrudniano nauczycieli z wyksztalceniem uniwersyteckim pierwszego
stopnia — bakalarzy. Nauczycieli magistrow bylo niewielu. Od nauczy-
ciela wymagano znajomosci jezyka polskiego, religijnosci, nienaganne;j
postawy moralnej. W szkotach klasztornych i katedralnych nauczyciel
byt teologiem, znajagcym prawo kanoniczne. Schylek XV i poczatek XVI
wieku przyniost w Polsce rozwoj szkolnictwa i podniesienie poziomu
nauczania, dzigki wyksztalceniu przez Akademi¢ Krakowskg znacznej
liczby nauczycieli o wysokich kwalifikacjach.

W XVI wieku, nazywanym zlotym wiekiem kultury polskiej, mtodziez
szlachecka wyjezdzala na studia uniwersyteckie w Europie Zachodniej®.
Coraz wyrazniej elity polskie zabieraly glos w sprawach politycznych,
naukowych i wyznaniowych. Spadio znaczenie szko6t katedralnych,
uwazanych do tej pory za gléwne instytucje o§wiatowe. Rozwoj gospo-
darczy oraz stworzenie sieci parafii staly si¢ przyczyng rozwoju szkot
parafialnych. Odrodzenie w Polsce to okres rozwoju humanistyczne;j
mysli pedagogicznej, ktérej przedstawicielami byli: Szymon Mary-
cjusz z Pilzna, Andrzej Frycz Modrzewski, Erazm Gliczner Skrzetuski
i Sebastian Petrycy z Pilzna. To tej epoki si¢gaja tradycje teoretycznych
koncepcji ksztatcenia nauczycieli w Polsce, w ktérej wymienieni wielcy
pisarze zlotego wieku stali na stanowisku, zeby kazdy kandydat do zawodu
nauczyciela oprocz wiedzy i cnoty posiadal umiejetnosci pedagogiczne.

> D. Zoladi-St.rzelczyk, Podroze edukacyjne Polakow w XVI 1 XVII wieku, w: J. Hellwig,
W. Jamrozek, D. Zotadz, Z prac poznanskich historykow wychowania, Poznan 1994, s. 29-63.
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Szymon Marycjusz z Pilzna (1516-1574) byl autorem pierwszego
w Polsce traktatu pedagogicznego zatytutowanego O szkofach czyli akade-
miach ksigg dwoje® 1 wydanego w 1551 roku. Wychodzac z zatozenia, ze
szkola jest wazng instytucjg w panstwie, zadawal pytanie: ,,Dlaczego
Polacy w naszym wieku zupelnie nie dbajg o szkoly, ktore sg przeciez
najszacowniejszg i najuzyteczniejszg instytucjg Rzeczypospolitej?””’. Stat
na stanowisku, ze oSwiata odgrywa wazng role w spoteczenstwie i panstwie.
W zwigzku z tym pisal: ,,Szczescie (...) lub nieszczescie ojczyzny zalezy od
szkot dobrze albo Zle prowadzonych”s. Twierdzil, ze to poziom umystowy
spoleczenstwa warunkuje potege, bezpieczenstwo i pomysSlny rozwoj
panstwa. Dlatego stawial przed nauczycielami duze wymagania, dbat o ich
odpowiedni dobdr i wysokie kwalifikacje, ktore nalezalo kontrolowac.
Pisal o potrzebie przyjaznego stosunku nauczyciela do uczniéw, znajo-
mosci psychologii dzieci i mlodziezy oraz zamilowania do pracy. Bronit
ponizanego i marnie opfacanego nauczycielstwa. Jednocze$nie zwrocit si¢
z apelem do krdla i biskupow o roztoczenie opieki nad szkotami’.

Rowniez w 1551 r. ukazato si¢ dzieto wielkiego polskiego humanisty
i reformatora Andrzeja Frycza Modrzewskiego (1503-1573) O poprawie
Rzeczypospolitej'’, w ktérym autor, domagajac sie naprawy panstwa, opart
ja na reformie szkolnictwa. Takie stanowisko poswiadczyl stowami:
»Z dobrego bowiem nauczania mlodych rosng wszystkie albo przynaj-
mniej najwazniejsze korzysci tak dla religii, jak i dla spotecznosci ludz-
kiej”!t,

Podobnie jak dla Szymona Marycjusza tak i dla A. F. Modrzewskiego
szkota stanowila podstawe funkcjonowania panstwa i spoleczeistwa oraz
jego najwazniejszg instytucje. Wychowanie i wyksztalcenie mtodziezy
A. E Modrzewski stawial w pafistwie na trzecim miejscu, zaraz po orga-

6

Sz. Marycjusz, O szkolach czyli akademiach ksigg dwoje. Przetozyt A. Dandysz. Wstgpem
i objasnieniami opatrzyt H. Barycz, Poznan 1955.

7 Zrédla do dziejow wychowania i mysl pedagogicznej. Wybor 1 opracowanie S. Woloszyn, Kielce
1995, t. 1, s. 268.

8 Ibidem,s. 270.

® L. Kurdybacha, Poglady pedagogiczne Szymona Maryckiego, ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty”
1963, t. 6.

10 A, F Modrzewski, O poprawie Rzeczypospolitej (...). Wybor pism pedagogicznych doby Odrodzenia.
Oprac. J. Skoczek, Wroctaw 1956.

U Zrgdta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, op. cit., s. 275.
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nizacji wewnetrznej panstwa i jego obronie oraz po zagadnieniach zwig-
zanych z religig, co wyrazat stowami: ,,Wszystkie sprawy Rzeczypospolitej
zawierajg si¢, jak sadze, w trzech rzeczach i jeSli one sktadnie bedg usta-
nowione, bedzie dobrze ustanowione i panstwo. Z tych zas trzech rzeczy
pierwsza tyczy sie rzadzenia obywatelskim stowarzyszeniem sie ludzi,
bronienia go i zachowania w porzadku, druga — czystej i nieskalanej czci
Boga niesmiertelnego, trzecia — stusznego wychowania i wyksztalcenia
mtodziezy”'.

A. E Modrzewski szeroko rozpisywal si¢ na temat korzySci dla
panstwa i koSciota, wynikajacych z dobrze zorganizowanego, majacego
podstawy materialne szkolnictwa i rozwoju nauki. Jego oburzenie wywo-
tywato lekcewazenie pracy nauczyciela przez spoleczenstwo szlacheckie.
Przekonywatl: ,,Zrozumiejmy tedy jak bardzo pigkny i uzyteczny jest dla
ludzi stan nauczycielski, z ktorego wyszlo tylu mistrzow najlepszych
umiejetnosci i z ktorego tyle korzysci zwykly czerpaé wszystkie stany”!3.
Do dzisiaj aktualne sg jego slowa, podkreslajace znakomitos$¢ i godnosc
zawodu nauczyciela. Pragnal, ,,abySmy pamietali, iz trzeba go wszelkimi
sposobami broni¢ i ochrania¢ przed przewrotnos$cig mnieman i zuchwal-
stwem ludzi naszego wieku, ktorzy tylko uganiajg si¢ za wystawnoscia
w zyciu, za bogactwami i wladzg — bo¢ jedyne to rzeczy, do ktorych sie
dzi$§ powszechnie dazy (...)”'%. Byl zawiedziony, ze w Polsce ceniono tylko
zyski materialne, pozostawiajagc wychowanie i wyksztalcenie mlodziezy
ludziom do tego nieprzygotowanym.

Udowadnial, ze warunkiem naprawy Rzeczypospolitej jest podnie-
sienie rangi zawodu nauczycielskiego i otoczenie go opiekg panstwa.
W obronie nauczyciela i jego godnosci rowniez przypominal Szymona
Marycjusza, sprzeciwial si¢ bowiem lekcewazeniu pracy nauczycieli oraz
ich trudnej sytuacji materialnej. Jego zdaniem godnos¢ stanu nauczy-

12

»Wszystkie sprawy Rzeczypospolitej — pisat A. F. Modrzewski — zawierajg si¢, jak sadze,
w trzech rzeczach i jesli one bgda skladnie ustanowione, bgdzie dobrze ustanowione i panstwo.
Z tych za$ trzech rzeczy pierwsza tyczy si¢ rzagdzenia obywatelskim stowarzyszeniem si¢ ludzi,
bronienia go i zachowania w porzadku; druga — czystej i nieskalanej czci Boga nieSmiertelnego;
trzecia — stusznego wychowania i wyksztatcenia mlodziezy”. Zrédla do dziejow wychowania i mysli
pedagogicznej, t. 1, op. cit., s. 275.

13 Ibidem, s. 285.

1 Ibidem.
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cielskiego wynikala ze starozytnej tradycji szkolnictwa, zgodnie z ktorg
zawod nauczyciela traktowano jako ,urzad peten najwickszego trudu.
Tych, ktorzy obrali sobie taki rodzaj zycia, postanowiono na podstawie
praw i ustaw zwolni¢ calkowicie od wszelkich innych obowigzkow
w panstwie”’®, Poglady A. F. Modrzewskiego na szkole i nauczyciela
wyprzedzaly mySlenie najbardziej §wiatlych przedstawicieli renesansowe;j
Polski i byly rozwazane w ramach ogélnej koncepcji panstwa i jego zadan
wobec obywateli.

Wiek XVI przyniost Europie Zachodniej i Polsce reformacje, ktora jako
ruch spoteczno-religijny miata wplyw na szkole i nauczyciela, obudzita
potrzebe ksztalcenia si¢ szerszych warstw spoleczenstwa europejskiego,
znajomosSci jezyka ojczystego i zaangazowania ludzi §wieckich w sprawy
oswiaty i wychowania. Rozwdj szkolnictwa innowierczego (luteran-
skiego, kalwinskiego arianskiego i braci czeskich) w XVI wieku sprawit,
ze w réznych miastach Rzeczypospolitej powstaly oSrodki zycia szkol-
nego i umyslowego. Szkoty réznowiercze wprowadzaly wiele innowacji
pedagogicznych, nowoczesne programy nauczania, metody nauczania
1 wychowania oraz poszerzyly teori¢ i praktyke zawodu nauczycielskiego.
Wyrdzniaty si¢ dobrg organizacjg nauczania i wysokim poziomem wiado-
mosci wychowankow.

Reformacja podwazyla pozycje szko6t katolickich, a jednocze-
$nie odegrala znaczacg role w ich unowoczesnianiu. Kosciot katolicki,
dostrzeglszy niebezpieczenstwo reformacji, doszed! do przekonania, ze
skutecznym narzedziem walki z tym ruchem spoteczno-religijnym moze
by¢ szkota i wychowanie. Wychodzac z takiego zatozenia, sobdr trydencki
(1546-1563) zwrocit sie do zakondw z potrzebg organizowania szkolnictwa.
Powstaly wowczas nowe zakony, m.in. teatyni i kapucyni. Najwickszej
jednak reformy szkolnej dokonat zakon jezuitow, ktory odegral rowniez
wazng rol¢ w dziejach rozwoju zawodu nauczyciela i ksztalcenia nauczy-
cieli. GtIé6wnym celem zatozonego w 1534 roku przez Ignacego Loyole
1 zatwierdzonego przez papieza Pawla III w 1540 roku Towarzystwa Jezu-
sowego byla dziatalno$§¢ misyjna wsrod pogan i zwalczanie reformacji
w Europie. Przez ponad dwa wieki w catej Europie jezuici organizowali

15 Ibidem,s. 280.
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liczne kolegia wyzsze i nizsze oparte na jednolitych zasadach wycho-
wawczych i dydaktycznych zawartych w ustawach Ratio atque institutio
studiorum societatis Jesu wydanych w 1595 roku. Jednolite, przejrzyScie
sformulowane przepisy okreslaly rozklad zajeé, program nauczania,
podreczniki oraz obowigzki profesoréw i rektora. Doprowadzily one do
stworzenia w Europie jednolitego systemu szkolnictwa, majgcego swoje
zalety i wady, ktéry — mimo zmian ekonomicznych, spotecznych i kultu-
rowych — przetrwal ponad dwa wieki.

Nauczyciel jezuita posiadat odpowiednie kwalifikacje do pracy
w szkole, bowiem przygotowaniu kandydatow do tego zawodu poswiecano
szczegdlng uwage. Odbywszy nowicjat, kandydat byl zobowigzany ukon-
czy¢ trzyletnie studia filozoficzne, opierajgce si¢ zwlaszcza na pismach
Arystotelesa. Po studiach powracal do ukonczonego wczesniej kolegium
na kilkuletnig praktyke, w czasie ktorej studiowal przepisy szkolne i zarzg-
dzenia, brat udziat w konferencjach nauczycielskich, prowadzit hospitacje
ilekcje probne. Na uwagg zastuguje fakt, ze praktykujacy nauczyciel miat
wyznaczonego doswiadczonego nauczyciela, ktérego lekcje hospitowat
trzy razy w tygodniu. Poczatkujgcy nauczyciele swojg prace rozpoczynali
od klas najmtodszych. Zwracano uwage, zeby kolejne pokolenia nauczy-
cieli jezuitow stosowaly te same metody oraz przestrzegaly tych samych
zasad 1 zwyczajow, co poprzednicy. Po praktyce jezuita wracal na studia
teologiczne, po ktorych osiagal pelne kwalifikacje do zawodu nauczy-
ciela’. Przy niektorych kolegiach jezuickich w Polsce istnialy seminaria
nauczycielskie, np. w Puttusku, Jarostawiu, Plocku, Nie§wiezu, Lublinie
1 Sandomierzu.

Dokonujgc proby oceny dziatalnos$ci nauczycieli jezuickich, mozna
wnioskowac, ze ich zadania polegaly na dokladnym wypelnianiu prze-
pisow zawartych w Ratio studiorum, a izolacja od §wiata zewnetrznego
nie sprzyjala odpowiedniemu przygotowaniu mlodziezy do pelnienia
rol rodzinnych i spotecznych, to jednak nie mozna poming¢ waznej roli
szkolnictwa jezuickiego i nauczycieli jezuitow w historii oswiaty polskiej

16 E. Paruzel, Szkolnictwo jezuickie w Polsce w XVI-XVIII wieku, ,Wychowanie na co Dzien”
1996, nr 1-2, s. 28; K. Puchowski, Edukacja historyczna w jezuickich szkotach Rzeczypospolitej 1565-
1773, Gdansk 1995; K. Puchowski, Fezuickie kolegia szlacheckie Rzeczypospolite XVIII wieku —
grodla i kierunki zmian, ,Kwartalnik Pedagogiczny” 1995, nr 3.
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oraz ich cywilizacyjnej misji w Polsce, szerzacej nauki humanistyczne
1 kulturg polsko-tacinska.

W tworzeniu koncepcji ksztalcenia nauczycieli brat udzial réwniez
Jan Amos Komenski (1592-1670), brat czeski, nauczyciel i rektor gimna-
zjum w Lesznie Wielkopolskim, autor Wielkiej dydaktyki, nazywany
»ojcem pedagogiki nowozytnej”". I chociaz poglady Komenskiego nie
znalazly odzwierciedlenia w praktyce za czasow jego zycia, to jednak
odegraty fundamentalng role¢ w tworzeniu pedagogiki. Jego zdaniem
nauczyciel mial posiada¢ takie umiej¢tnosci, ktore pozwolityby rozbu-
dza¢ w uczniach zapal do wiedzy, a nie zraza¢ do dalszej nauki, znaé takie
metody nauczania, dzigki ktérym uczen moglby bez trudu sie uczyé, mie¢
takg powierzchownos$¢, ktora mobilizowataby do pracy szkolnej, a nie
odwracata od niej uwage. Podkreslal uprzejmosc i otwartos¢ (przystep-
nos¢) nauczyciela, ojcowskie uczucie i konieczno$¢ stosowania pochwat,
dzieki ktérym dzieci chetniej przebywajg w szkole!'s.

Pragnac podnie$¢ poziom szkolnictwa, w 1642 roku krol Wiadystaw
IV sprowadzit do Polski zakon pijaréw, zatozony przez sw. Jozefa Kala-
santego i trudnigcy sie nauczaniem oraz wychowaniem dzieci i mtodziezy.
Biorac pod uwage organizacje, program i metody nauczania szkoly pijar-
skie — kolegia niewiele roznity si¢ od szkot jezuickich, ale jeszcze przed
reformg Stanistawa Konarskiego, w przeciwienstwie do szkot jezuickich,
cechowaly si¢ duchem narodowym i obywatelskim.

Wielks troske o wyksztalcenie nauczycieli oraz zapewnienie im
wlasciwych warunkow pracy przejawial w potowie X VIII wieku ks. Stani-
staw Konarski (1700-1773), prowincjat zakonu pijaréw w Polsce, ktory
pragngl wychowywaé ludzi uczciwych i dobrych obywateli'®. Konarski
opracowal pierwszg w Polsce pragmatyke nauczycielskg. W Ustawach
wizytacyi apostolskiej dla polskiej prowincyi szkot poboznych mozemy znalez¢
szereg wskazan praktycznych: regulacje obowigzkéw i praw nauczycieli,
systemu oceniania, osiemnastoletniego obowigzku pracy nauczycielskiej,
zasad udzielania urlopéw naukowych, przenoszenia nauczycieli i prze-

17 ¥.. Kurdybacha, Dziatalnosc Jana Amosa Komeniskiego w Polsce, Warszawa 1957, s. 93.

18 T. Bienkowski, fan Amos Komeriski o nauczaniu i wychowaniu, Puttusk 1998, s. 77-93; Fan
Amos Komenski a problemy wspotczesnej pedagogiki, pod red. L. Lei, Poznan 1974.

¥ B. Nawroczyfski, Polska mysl pedagogiczna, Lwéw-Warszawa 1938, s. 35.
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biegu studidéw oraz pracy nauczycielskiej. Kwestig niezmiernie wazng dla
Konarskiego byl dobor grona pedagogicznego, ktére miato zasadniczy
wplyw na wychowanie uczniéw i przygotowanie ich do przeprowadzenia
gruntownych reform w panstwie®.

Zgodnie z jego przepisami przygotowanie nauczycieli do zawodu
obejmowalo trzy etapy. Pierwszy etap to oSmioletnie studia, w czasie
ktorych kandydaci byli doktadnie zaznajamiani z wszystkimi przed-
miotami nauczania w szkole. Drugi etap polegal na pogtebieniu zdoby-
tych wiadomoSci przez prywatng lekture; byl to proces samoksztatcenia
kandydata. W koncowym okresie przygotowania do zawodu nauczyciela
kandydat byl zobowigzany dodatkowo odby¢ studia pedagogiczne oraz
zajac sie lekturg dziel pedagogicznych i filozoficznych, miedzy innymi
Karola Rollina?' i Johna Locke’a.

Zatem S. Konarski dostrzegal konieczno$¢ ogdlnego i teoretycznego
ksztalcenia nauczycieli w zakresie pedagogiki oraz poszerzania ich hory-
zontow mySlowych. Zdawatl sobie sprawe, ze nalezy zapoznac przyszlych
nauczycieli z podrgcznikami wykorzystywanymi w procesie nauczania.
Polecat studia zagraniczne, ktére stuzyly uzupelnieniu wyksztal-
cenia, rozwojowi kandydatéw do zawodu nauczyciela, nabraniu oglady
i doswiadczenia.

Szeroko rozpisujac sie o zawodzie nauczyciela, sformutowat szereg
wskazowek, dotyczacych osob pracujacych w szkole, mianowicie zwracat
uwage na wilaSciwg powierzchownos¢ nauczyciela, jego zewnetrzng
prezencje, zachowanie, obycie towarzyskie, schludnos¢ stroju. Konarski
przedstawil ideal etyczny nauczyciela. Wiele z jego szczeg6élowych

2 §. Konarski, Pisma wybrane. Opracowal J. Nowak-Dtuzewski, Warszawa 1955, 5.129-130. Por.
J. Marlewski, Aktualnosc spuscizny ks. S. Konarskiego, ,Kultura. Oswiata. Nauka” 1997/1998, nr
7-8, s. 24-32, D. Kozmian, Wychowanie obywatelskie w poglgdach ksigdza Stanistawa Konarskiego,
»Szczecinskie Studia Koscielne” 1993, nr 4.

21 Szczegdlng role w ksztaltowaniu pogladéw Konarskiego odegral przywotany Karol Rollin
(1661-1741), jansenista, wielki pedagog francuski, prekursor kierunku neohumanistycznego
w szkolnictwie europejskim. W latach 1726-1728 napisat Trakrat o studiach, w ktorym popierat
ksztalcenie formalne. Ktadac nacisk na nauke w szkole taciny i greki, dowodzit jednak, ze
edukacje szkolng powinno rozpoczynac si¢ od nauki jgzyka ojczystego. Krytykowal naduzywanie
taciny w szkotach. Do studium filozofii wprowadzit nauki matematyczno-przyrodnicze. Wywart
duzy wplyw na szkolnictwo europejskie oraz na teorie i praktyke pedagogiczng ks. S. Konar-
skiego.
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wskazan dotyczacych nauczycieli do dzi$ nie stracito na aktualnosci:
punktualnos¢ i rzetelnos¢ prowadzenia zajec, nieokazywanie wzgledow
niektérym uczniom, uprzejmosé, tagodnosé, wyrozumiatos¢, nieuno-
szenie si¢, zakaz uzywania ostrych stow, itp. Szczegdlnie wazng role
odgrywato odpowiednie wychowanie samego nauczyciela, ktorego zada-
niem bylo formowanie osobowosci uczniéw nie tyle karami cielesnymi,
powszechnie wowczas stosowanymi, ile wiasng osobowoscig. Nauczyciel
mial by¢ dla wychowankow przyktadem kultury, wzorem powsSciggli-
wosci, wytrwalosci, opanowania, rOwnowagi, sprawiedliwosci i taktu.
Przestrzegal przed zgorszeniem ucznidow przez nauczycieli. Uzasadniat,
ze jesli nauczyciel dokona publicznego zgorszenia, to i kara musi byc
publiczna. Jednocze$nie wskazywal na potrzebe wzajemnego porozu-
mienia wsrdd nauczycieli. Pisal: ,Wszyscy nauczyciele powinni miedzy
sobg pielggnowac zgode i mitosc braterska i wszelkim sposobami zapo-
biegaé, aby ani cien ich nieporozumienia nie dostat sie do klasy”?.

Wymagal od nauczycieli wielkiego zaangazowania w pracy oraz wiedzy
wykraczajacej poza treSci nauczanego przedmiotu. Dlatego nakazywat
przygotowywanie si¢ do lekcji, refleksje i namyst rozwijany w drodze
samoksztalcenia w zakresie pedagogiki, polityki i nauk moralnych,
poniewaz — jak sam pisal — nikt tego da¢ nie moze, czego sam nie posiada.
Podkreslat potrzebe powaznego traktowania mtodziezy przez nauczycieli
oraz powaznego traktowania swojego zawodu. Ukazywal szkodliwosc
niezgody miedzy nauczycielami. Wychodzil z zatozenia, ze pracy nie
powinno rozpoczynac si¢ przed ukonczeniem 25. roku zycia, »aby przy-
najmniej zbyt mlodzi i niedo§wiadczeni nie dostawali si¢ jako nauczyciele
do szk61”2, Wzorem nauczyciela byl czlowiek stanowigcy polgczenie cnot
chrzescijanskich i postawy obywatelskiej*.

Przestrzegal nauczycieli przez pychg. Pisal: ,,Nauczycielom chrze-
Scijanskim przystoi pokora i skromnos$¢ ducha tak wewnetrzna, jak
1 zewnetrzna, polegajgca na roztropnym, dojrzalym spokojnym sposobie

2 Zrgdta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1, op. cit., s. 514.

S. Konarski, Pisma pedagogiczne. Wstgpem i objasnieniami opatrzyt £.. Kurdybacha, Wroctaw
1959.
2+ E. Malicki, Religijne wychowanie mtodziezy w dzialalnosci ks. Stanistawa Konarskiego, Krakow
1996.
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postgpowania, uczenia i moéwienia, na uzywaniu stow rozumnych
i nienagannych”?. Wskazywat na sposoby postepowania wobec uczniow:
»Nauczyciele powinni starannie unikac szorstkiej 1 nieznosnej zloSci
spotykanej u lichych pedagogow, ktorzy sa zwykle krzykliwi i halasliwi.
Majg oni zawsze postgpowac szlachetnie z uczniami. Nawet nagany i kary
powinni tagodzi¢ uprzejmoscig i ludzkoScig”?.

Konarski krytykowal nauczycieli leniwych, niezaangazowanych
w swojej pracy. Pisal: ,,Nie ma nic obrzydliwszego i bardziej tamujg-
cego postepy ucznidéw jak ospaloS¢ nauczajgcego, gnusnosé, niechluj-
nos¢, nawyk ciaglego siedzenia, zamierajace wcigz bakanie, poziewanie
1 widoczny przymus, jakby nauczyciel nie cierpial swojego obowigzku
i czul do niego wstret — 1 to wszystko tam, gdzie nalezaloby wytezac catego
siebie, ptuca, glos, wszystKkie sity, wkiadac caly zapat duszy uzewnetrznia-
jacy sie zawsze w odpowiednich ruchach, tak, ze dobry nauczyciel powi-
nien ze szkoly wychodzi¢ zmeczony jak atleta z areny lub rolnik z pola.
Pracowito$¢ zwawos$¢, smiatoS¢ oraz ozywienie w dziataniu, moéwieniu
1 nauczaniu — oto gldéwne warunki powodzenia. Na brak sil, bylebySmy je
tylko urabiali cigglym ¢wiczeniem, ani na brak uzdolnienia my, uczgcy
w szkole, uskarzac sie nie mozemy”?.

Skonczywszy rozwazania dotyczgce nauczyciela, Konarski napisat:
»Jesli nauczyciele majg uczy¢ swoich wychowankéw wszelkiej grzecz-
nosci, to przede wszystkim sami muszg by¢ grzeczni i dobrze wychowani,
aby calym swoim zewnetrznym wygladem, uktadem, ruchami i glosem
dawali uczniom wzor wytwornych obyczajow”?. Nauczyciele mieli
bowiem nieustannie oddzialywaé wychowawczo na uczniéw, zwlaszcza
poprzez swoj przyklad, a w wychowaniu odwolywac si¢ do ambicji,
honoru i religijnosci.

Ustawy szkolne zatytulowane Ordinationes visitationis apostolicae,
ktorych S. Konarski byt wspoltworcs, byly oparte na bogatej literaturze
pedagogicznej czasow nowozytnych, formutowaly obowigzki rektoréw,
cele 1 zadania wychowania i ksztalcenia, plany nauczania, metodyke

5 Zrédta do dziejow wychowania i mysli pedagogicznej, t. 1, op. cit., s. 514
% Ibidem,s. 515.
¥ Ibidem.

% Ibidem, s. 516.
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nauczania w kolegiach pijarskich, ktére mozna uznac za szkoly publiczne
dla mtodziezy swieckiej”. Wedtug Stefana Woloszyna Ordynacje stanowig
»pomnik ustawodawstwa szkolnego i pedagogiki polskiej”*’. Reforma
szkolnictwa pijarskiego dokonana w latach 1740-1753 z inicjatywy
S. Konarskiego stanowila jeden z pierwszych etapOw tworzenia teore-
tycznych koncepcji ksztalcenia nauczycieli i ich praktycznej realizacji.
Udowodnita starania S. Konarskiego w zakresie odpowiedniego ksztat-
cenia i wychowania nauczycieli, organizacji ich pracy oraz koniecznosci
doskonalenia umiej¢tnosci zawodowych.

Priorytetowg role w zakresie poszukiwania koncepcji ksztalcenia
nauczycieli 1 ich praktycznej realizacji oraz wprowadzenia Swieckiego
statusu szkoly odegrata Komisja Edukacji Narodowej, pierwsza w Polsce
1w Europie panstwowa, Swiecka, centralna wiadza szkolna, utworzona 14
pazdziernika 1773 roku z inicjatywy krola Stanistawa Augusta Poniatow-
skiego i zatwierdzona przez Sejm. W 1783 roku zostaly uchwalone Ustawy
Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego i na szkoly w krajach
Rzeczypospolitej przepisane, ktore z niewielkimi zmianami obowiazywaly
do konca dziatalnos$ci Komisji. Pionierskie i oryginalne przepisy zawarte
w Ustawach regulowaly funkcjonowanie wszystkich ogniw szkolnictwa
oraz byly nasycone gigbokim duchem obywatelskim, zwlaszcza w odnie-
sieniu do ucznidéw i nauczycieli.

Ustawy Komisji powolaly do zycia stan nauczycielski, nazywany
stanem akademickim?®'. ,,Skoro wlozony na siebie obowigzek przyjmie
nauczyciel, przejety waznoscig urzedu i Swiadomoscig powinnosci swoich,
zabierze si¢ do wykonania onych z jak najwigksza gorliwoscig o pospo-
lite ludzkosci i Ojczyzny dobro”3?, takimi stowami rozpoczynaty Ustawy
Komisji rozdzial XIV po§wiecony nauczycielom. Powotujgc do zycia stan
nauczycielski, Komisja potaczyta w jeden organizm nauczycieli uczacych

2 E. Magiera, Wychowanie obywatelskie w pedagogice XVI-XVIII wieku, w: Przemiany w naukach
0 wychowaniu — idee, koncepcje, rzeczywistosc, pod red. W. Korzeniowskiej, Krakow 2002.

0 Zrédla do dziejow wychowania..., t. 1, op. cit., s. 512. Wigcej o S. Konarskim w: J. Nowak-
-Dtluzewski, Stanistaw Konarski, Warszawa 1989.

31 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego i na szkoly w krajach Rzeczypo-
spolitej przypisane w Warszawie w roku 1783, Lwow 1917, s. 27-30; 1. Szybiak, Nauczyciele szkot
srednich Komisji Edukacji Narodowej, Wroctaw 1980; ¥.. Kurdybacha, Zawod nauczyciela w ciggu
wiekow, £.0dZ 1948.

2 Zrédla do dziejéw wychowania..., t. 1, op. cit., s. 584.
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w szkotach gtéwnych i srednich wraz z kandydatami do tego zawodu.
Zapewnila temu stanowi obszerng autonomig, niezalezno$¢ od organéw
rzagdowych, swobode postgpowania w ramach Ustaw, obieralnos$¢ stano-
wisk, pensje i emerytury. Wprowadzila specjalizacj¢ nauczycieli i okreslita
ich wizerunek zawodowy. Nauczyciela powinna cechowaé sprawiedliwos§¢
(bez wzgledu na pochodzenie uczniéw), taktownosc, fagodnosc i delikat-
nos¢ w pracy szkolnej, rozwazne traktowanie uczniéw, a przede wszystkim
gruntowna wiedza i rozsadek*.

Oto slowa autorow Ustaw kierowane do nauczycieli: ,,Nauczy-
ciel kazdy powinien by¢ o tym przekonany, ze przymioty jego rozumu
1 serca wplyng w rozum i serce uczniow. Trzeba nauczycielom jasnie
widzie rzeczy, zna¢ grunt czlowieka, sktonnosci, namigtnosci, pojet-
no$¢ ruchowi wiasciwa, zwigzek umiejetnosci ludzkich*. Znaczenie
pracy nauczyciela dla panstwa i spoleczenstwa tworcy ustaw widzieli
bardzo szeroko. Podobnie, w sposob caloSciowy formutowali cele i zadania
wychowania, piszac: ,Cokolwiek stanowi szcz¢sliwosSé szczegdlng czlo-
wieka; zdrowie, cnota i obyczaje, rozsagdek pewny, dobry rzad domowy,
milos¢, przyjazn i szacunek u innych; cokolwiek sktada szcze§liwosc
publiczng: rowna i najScislejsza sprawiedliwosé, prawodawstwo madre,
obrona krajowa, cnoty obywatelskie, niepodlegto§¢ w zdaniu, szlachet-
nosci mysli i postepkow, w szanowanie jako najswietszej cudzej wiasnoSci
— to wszystko jest rzeczg edukacji i celem staran nauczyciela”®.

Po raz pierwszy w dziejach polskiej oSwiaty osiggnieciem Komisji
Edukacji Narodowej byto stworzenie organizacyjnych podstaw ksztalcenia
nauczycieli. W strukturze Szko6t Glownych, czyli w Akademii Krakowskiej
1 Wilenskiej, utworzono ,,Seminaria dla kandydatow stanu akademickiego,”
ktorych ideowy kierunek okreSlono w sposob nastepujacy: »W calym
prowadzeniu tej edukacji przelozeni przejeci $wigtoscig i waznoscig powo-
ania tego wpajaé¢ bedg w m1ddz sobie poruczong ducha stanu nauczy-
cielskiego, przeklada¢ im wielkos¢ i pozytecznos¢ ustugi, potrzebe grun-
townej religii i nieskazonych obyczajow, wielkiego rozsgdku, oSwieconego

3 1. Szybiak, Praktyka stanu nauczycielskiego w swietle instrukcji dla wigytatorow szkot Komisji
Edukacji Narodowej, ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1977, t. XX, s. 77-90.

3 Cytat za: R. Wroczynski, Dzieje oswiaty polskiej, Warszawa 1996, t. 1, s. 231-232.

3 Ibidem, s. 323.



KSZTALCENIE NAUCZYCIELI W POLSCE W ASPEKCIE HISTORYCZNYM

rozumu. Do tego stosowac si¢ majg nauki duchowne i moralne, rady i napo-
mnienia z nieprzerwang wprawa zlgczone™. W okresie studiow kandydaci
do zawodu nauczyciela zapoznawali si¢ z przepisami Komisji Edukacji
Narodowej, z nowymi podrecznikami i metodami nauczania. Profesorowie
uczacy przysziych nauczycieli oddziatywali wiasnym przykiadem, ksztal-
tujgc postawy moralne kandydatow, poniewaz — jak pisal Hugo Kotlgtaj
rektor Akademii Krakowskiej: ,,Jacy wy w prywatnym i publicznym zyciu
jestescie i by¢ chcecie — tacy bedg wychodzacy nauczyciele na kraj caly, tacy
bedg uczniowie od nich wychowani, tacy bedg obywatele ze szk6t wycho-
dzacy (...), taka bedzie ojczyzna™.

Ksztalcenie nauczycieli do szkol parafialnych odbywato sie poza
strukturami uniwersytetow, w seminariach nauczycielskich utworzo-
nych w Krakowie i Wilnie oraz w Kielcach i Lowiczu. Wprowadzono
selekcje do tego zawodu, stawiajgc kandydatom wysokie wymagania, doty-
czgce postaw moralnych, umieje¢tno$ci dydaktycznych oraz stanu wiedzy,
zdrowia i dykcji. W okresie czteroletnich studiéw kandydaci zapozna-
wali si¢ z wiedzg teoretyczng i praktyczng w zakresie pedagogiki. Prak-
tyke pedagogiczng odbywano w Szkotach Nowodworskich w Krakowie.
Ksztalcenie i wychowanie przysztych nauczycieli odbywato si¢ w duchu
filozofii oSwiecenia oraz fizjokratyzmu francuskiego, dostosowanego
do potrzeb Polski, a takze woko6t wartosci narodowych, obywatelskich
1 patriotycznych. W szczegdlny sposob traktowano ksztaltowanie postaw
moralnych kandydatéw do zawodu nauczyciela, wychodzac z zalozenia,
ze »niedostatek nauki mozna uzupelnic pracg, ale nawyknienia mtodosci
sg do niewyplenienia”®.

Analizujac Ustawy Komisji, daje sie zauwazyC glebokg troske ich
tworcoOw o wysokg jakoS¢ przygotowania merytorycznego i pedagogicz-
nego nauczycieli. W sposob szczegdlny zostal potraktowany nauczyciel

3% M. Chamcoéwna, Uniwersytet Fagielloriski w dobie Komisji Edukacji Narodowej, Wroctaw 1957,
s. 269.

3 .. Kurdybacha, M. Mitera-Dobrowolska, Komisja Edukacji Narodowej, Warszawa 1973,
s. 235.

3 K. Morozowska, Funkcjonowanie systemu szkolnego Komisji Edukacji Narodowej na terenie
Korony w latach 1783-1793, Wroctaw 1985; 1. Szybiak, Nauczyciele szkot srednich komisji Edukacji
Narodowej, Wroctaw 1980.

3 Historia wychowania, pod red. ¥.. Kurdybachy, Warszawa 1965, t. 1. s. 680; oprac. S. Tync,
Komisja Edukacji Narodowej. Pisma Komisji i o Komisji, Wroctaw 1954.
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szkoly parafialnej, w zakres ktorego kwalifikacji mialy wchodzi¢ umiejet-
nosci pedagogiczne, a zwlaszcza sztuka ttumaczenia materialu nauczania,
rozbudzania zainteresowan ucznioéw, dostosowania nauczanego materiaiu
i metod do poziomu rozwoju wychowankow*. Komisja Edukacji Naro-
dowej poszerzyla role zawodowa nauczyciela szkoly parafialnej, kt6ry nie
mial ogranicza¢ si¢ tylko do pracy dydaktyczno-wychowawczej w szkole,
ale jego dziatalno$¢ miala wykracza¢ poza instytucj¢ szkoly. Zakres
obowigzkow nauczyciela odnosil sie do calego srodowiska lokalnego,
obejmujac dzialalnos¢ spoleczng oraz krzewienie kultury i postepu*.

Ideal i zadania nauczyciela szkot parafialnych sformutowatl Ks. Grze-
gorz Piramowicz (1735-1801), czolowy dziatacz Komisji Edukacji Naro-
dowej, w rozprawie zatytulowanej Powinnosci nauczyciela, pelnigcej role
przewodnika dydaktycznego i wychowawczego*. G. Piramowicz w swoim
dziele zaliczanym do klasycznej literatury pedagogicznej pisal, ze nauczy-
ciel szkoty parafialnej miat by¢ osobg, charakteryzujgcg sie wysokg kulturg
wewnetrzng, rozumieniem zadan wychowawczych i spolecznych, humani-
tarnym stosunkiem do ucznia i wrazliwoScig pedagogiczng. Odpowiednio
przygotowany do pracy w szkole wiejskiej, nauczyciel mial Swiadomos§¢
ustawicznego samoksztalcenia, pogliebiania wiedzy teoretycznej i prak-
tycznej oraz zapoznania si¢ z aktualng literaturg pedagogiczng.

Komisja podkreslita range zawodu nauczyciela szkoly parafialnej
1 umiejscowila go wsrod najbardziej godnych szacunku, poniewaz jego
zadaniem byla troska o zdrowie, moralno$¢, wiedzg i umiejgtnosci prak-
tyczne nie tylko wychowankow, ale catej spotecznosci wiejskiej. Posze-
rzenie roli zawodowej nauczyciela sprawilo, ze Komisja postawiala wobec
nauczycieli wysokie wymagania: staranne, rzeczowe i metodyczne przy-
gotowanie do pracy, lektura pism pedagogicznych, codzienna refleksja
nad wykonang pracg, umiej¢tno$¢ podsumowania swojej pracy, uczciwosc
wobec ucznidéw*. Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademic-

0 Ustawy Komisji Edukacji Narodowej dla stanu akademickiego i na szkoly w krajach Rzeczypospo-
lite] praypisane w Warszawie w roku 1783, Lwow 1917, s. 85.

- T. Mizia, O komisji Edukacji Narodowej, Warszawa 1973, s. 65; T. Mizia, Sprawa ksztalcenia
nauczycieli szkoly elementarnej w czasach KEN, ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 1972, nr 3.
# Q. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela oraz wybor mow i listow. Oprac. K. Morozowska, Wroctaw
1958; G. Piramowicz, Powinnosci nauczyciela. Wstep i opracowanie T. Mizia, Warszawa 1988.

#  Ibidem, s. 59.
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kiego mozna uznaé za pierwszg w historii polskiej oSwiaty kartg praw
1 obowigzkow nauczyciela, dbajgcg o jego range i uznanie spoteczne.

Proces poszukiwania teoretycznych i praktycznych rozwigzan
w zakresie ksztalcenia nauczycieli oraz ksztaltowania si¢ pragmatyki
nauczycielskiej byl kontynuowany w okresie Ksiestwa Warszawskiego*
przez Stanistawa Kostke — Potockiego i Stanistawa Staszica®, a takze
w ponadstuletnim okresie niewoli zaborowej i walki z rusyfikacja i germa-
nizacjg.

W okresie Ksiestwa Warszawskiego na uwage zastuguje dziatalnos¢
Instytutu Nauczycielskiego w Poznaniu, dla ktérego zasady organizacyjne
zawarte w dokumencie zatytulowanym Plan do urzqdzenia w Poznaniu
seminarium nauczycielow szkolnych (bakatarzy) z 1807 roku opracowat Jozef
Jeziorowski, rektor tej szkoty. Charakteryzujgc dziatalnos$¢ poznanskiego
Instytutu Nauczycielskiego, pisal, ze ,edukacja seminarzystow zasadzac
si¢ bedzie na doskonaleniu i pomnazaniu rozumu, moralnosci i zdatnoSci
do urzedu lub ustug krajowych, i tak edukacja ich dzieli si¢ na rozumowa,
moralng, techniczng i pedagogiczng”™*.

Na poczatku XIX wieku oryginalng koncepcje ksztalcenia nauczycieli
stworzyli wileniscy filomaci, zwigzani z Uniwersytetem Wilenskim, ktorzy
kwalifikacje pedagogiczne zdobywali poprzez samoksztalcenie. Sformuto-
wany przez filomatow ideal nauczyciela byl jednoznaczny z czlowiekiem
systematycznie poszerzajacym zakres swojej wiedzy w wyniku samodziel-
nego doksztalcania przedmiotowego, metodycznego i pedagogicznego.

Na uwage zasluguje Jozef Jezowski, filomata, ktory opracowal
koncepcje kurséw pedagogicznych, uwzgledniajgcg ksztalcenie meryto-
ryczne oraz konieczno§¢ zapoznania kandydatéw do zawodu nauczyciela
z wiedza w zakresie pedagogiki, dydaktyki, etyki i historii edukacji®.
Ksztalcenie nauczycieli w XIX wieku prowadzit Uniwersytet Warszawski

# 1. Szybiak, Zawod nauczycielski w projektach 1 przepisach edukacyjnych w Ksigstwie Warszawskim,
»Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1984, nr XXVI, s. 3-17.

# 8. Staszic, Pisma i wypowiedzi pedagogiczne. Opracowal, wstepem i komentarzem opatrzyt
T. Nowacki, Wroctaw 1956.

“©  Zrédta do dziejow wychowania 1 mysli pedagogicznej. Oprac. S. Wotoszyn, Kielce 1997, t. 2,
s. 293.

4 1. Szybiak, Filomackie dyskusje o zawodzie nauczyciela, ,Rozprawy z Dziejow Oswiaty” 1991,
t. 36.
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1 Uniwersytet Wilenski (do powstania listopadowego, po upadku ktérego
obie uczelnie zostaty zlikwidowane), Szkota Giowna w Warszawie, istnie-
jaca w latach 1862-1869 i inne uczelnie.

W kazdym zaborze probowano rozwigzac problem ksztatcenia nauczy-
cieli. W zaborze rosyjskim, w Krélestwie Kongresowym na mocy ustawy
Aleksandra Wielopolskiego od 1862 roku zakiadano szkoly powiatowe
pedagogiczne, ktore ksztalcily nauczycieli szkot elementarnych. Wybuch
powstania styczniowego przerwal realizacje ustawy A. Wielopolskiego,
w zwigzku z tym w 1866 roku zlikwidowano powiatowe szkoly pedago-
giczne, wprowadzajac kursy pedagogiczne, ktore w latach 70. XIX wieku
zostaly przeksztalcone w seminaria nauczycielskie.

Wiek XIX przyniost poglebienie refleksji nad zawodem nauczyciela.
Na poczatku tego stulecia w 1808 roku glos w zakresie problematyki
pedeutologicznej zajat Edward Czarnecki (1774-1831), przedstawiajac
Rozprawe o przymiotach i usposobieniu sig do stanu nauczyciela®. O nauczy-
cielu pisal pijar ks. Wojciech Szweykowski (1773-1838) w Uwagach nad
wyzszymi szkotami polskimi w porownaniu do niemieckich, w ktérych stwier-
dzal, Ze nauczyciel jest bezpoSrednim i pierwszoplanowym czynnikiem,
ksztattujgcym dzialalno$¢ dydaktyczno-wychowawczg szkot. Do tak rozu-
mianej roli nauczyciela potrzebna byla osoba, charakteryzujaca sie zdol-
noSciami wrodzonymi i nabytymi, powolaniem, rozumieniem i przy-
wigzaniem do swojej roli zawodowej. W podobnym tonie wypowiadal
sie profesor seminarium nauczycielskiego w L.owiczu — Wojciech Izydor
Chojnacki w wydanym w 1815 roku dziele Zasady pierwiastkowe pedagogiki
1 metodyki, kKtory, charakteryzujac osobowos¢ nauczyciela, wymienit przy-
mioty ciala i serca oraz umiejetnosci praktyczne i merytoryczne.

Nauczyciel gimnazjum w Lublinie Feliks Jezierski w rozprawie
wydanej w 1847 roku zatytulowanej Nauczyciel ze stanowiska moralnego
1naukowego, nawigzujac do filozofii Hegla, wskazywal, ze zadaniem nauczy-
ciela jest doskonalenie zdolnoSci my$lenia uczniow*. Na uwage zastugujg
poglady dydaktyczne, metodyczne i pedeutologicznej Bronistawa Ferdy-
nanda Trentowskiego (1808-1869), przedstawione w obszernym traktacie

®  Zrddta do dziejow wychowania..., t. 1, op. cit., s. 303-308.
¥ S. 1. Mozdzen, Historia wychowania 1795-1918, Kielce 2000, s. 234.
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zatytulowanym Chowanna, czyli system pedagogiki narodowej jako umiejet-
nosci wychowania, nauki i oswiaty, stowem wyksstalcenia naszej mlodziesy™.

W zaborze pruskim ksztalcenie nauczycieli odbywato si¢ w 3-letnich
seminariach nauczycielskich. W okresie Wiosny Ludéw w tej dzielnicy
wazng role odegral Ewaryst Estkowski, pedagog i dzialacz oSwiatowy,
zatozyciel Towarzystwa Pedagogicznego (1848) i jego organu — miesigcz-
nika pedagogicznego ,Szkota Polska”. Towarzystwo Pedagogiczne przy-
czyniato si¢ do podnoszenia poziomu naukowego nauczycieli, rozwijania
patriotyzmu i popularyzowania wiedzy spolecznej i pedagogicznej wsrod
calego spoteczenstwa. Warto nadmienic, ze do tej inicjatywy E. Estkow-
skiego i bogatej tradycji ruchu pedagogicznego nawigzuje zalozone w 1981
roku z inicjatywy czlonkow Polskiej Akademii Nauk, Wincentego Okonia
1 Bogdana Suchodolskiego, dziatajgce do dzi§ Polskie Towarzystwo Peda-
gogiczne®l.

W polowie XIX wieku E. Estkowski uzasadnial potrzebe wprowadzenia
do programoéw seminariéw nauczycielskich historii pedagogiki i podkre-
Slat jej udziat w ksztattowaniu sylwetki zawodowej kandydatow™. ,,Historia
pedagogiki — pisal — rozwija przed uczniem pewien rozumny plan, ktory
z niej tak wyraznie przebija; ona napetnia go treScig, a tym samym sprawia,
ze pOzniej na posadzie nie bedzie si¢ oddawal marzeniom i1 probom, ktdre
pedagogowie przed nim czynili, a ktorych niepraktycznosé, a moze i Smiesz-
no$¢, sama praktyka najwyrazniej wykazata. Ona obudza samodzielno$¢
i ulatwia zrozumienie ujetych przez nauczyciela w system i uczniowi
przedstawionych zasad pedagogicznych, ktore tenze za jej pomocs, jako
wynik wielowiekowych spostrzezen, wraz z nauczycielem w sobie wyrabia
i niejako do wiasnego przeSwiadczenia przybliza”>.

0 W. Andrukowicz, Szlachetny pozytek. O filozoficznej pedagogice Bronistawa FE Trentowskiego,
Szczecin 2006.

1 http://www.ptp-pl.org.

2 E. Magiera, Nauczanie historii wychowania w swietle opinii studentow uniwersytetu Szczectriskiego,
w: Reforma edukacyjna w diagnozie i ewaluacji, pod red. K. Wenty i E. Perzyckiej, Szczecin 2002,
s. 201; E. Magiera, Historia wychowania w programach ksztalcenia pedagogicznego, w: Ksztalcenie
nauczycieli w systemie studiow uniwersyteckich, pod red. B. Barana i L. Horyn, Szczecin 2004, s. 261.
3 Zrédla do dziejow wychowania..., t. 2, op. cit., s. 419. Zabierajgc glos w sprawie wspoiczesnego
ksztalcenia nauczycieli, nalezy zwroci¢ uwage na podobny problem, o ktérym w polowie XIX
wieku pisal Ewaryst Estkowski. Na kierunkach humanistycznych studiujg absolwenci réznych
szkol srednich ogoélnoksztatcacych i zawodowych, ktérzy wynoszg bardzo zroéznicowany bagaz
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W zaborze austriackim (Galicja) organizacjg zakladow ksztalcenia
nauczycieli zajela si¢ w okresie autonomicznym (po 1866 roku) Rada
Krajowa Szkolna. Ksztalcenie kandydatéw do zawodu nauczycielskiego
odbywato si¢ w 3-letnich seminariach nauczycielskich, ktore organizo-
wano w miejsce wczesniej dzialajacych 2-letnich preparand nauczyciel-
skich. Meskie i zefiskie seminaria nauczycielskie, utrzymywane przez
panstwo, realizowaly dwa odmienne programy nauczania.

W okresie migdzywojennym (1918-1939) wypracowano ,,optymalng
1 na najwyzszym poziomie uniwersyteckim koncepcje ksztalcenia nauczy-
cieli”*, ktdrg realizowano przede wszystkim na studiach pedagogicznych
prowadzonych w Uniwersytecie Jagiellonskim, Warszawskim i Poznanskim.
W zakresie koncepcji ksztalcenia nauczycieli opierano si¢ na dorobku pedeu-
tologicznym sprzed pierwszej wojny Swiatowej, odwolujac si¢ do pogladow
i postulatow gloszonych przez Jana Wiadystawa Dawida, Aniele Szycowne,>
Stanistawa Karpowicza, Stefanie Sempotowska, Jozefe Jotejko i innych?®.

wiedzy historycznej ze wzgledu na zmniejszong liczbe godzin przedmiotu. Z drugiej strony, od
kilku lat mozna zaobserwowaé dziatania polegajace na systematycznym zmniejszaniu liczby
godzin historii wychowania w programach ksztalcenia nauczycieli, co moze w konsekwencji
doprowadzi¢ do ahistorycznosci ksztalcenia nauczycieli i postaw nauczycielskich. Elementarna
wiedza z zakresu naszej przeszlosci oSwiatowej potrzebna jest kazdej specjalnosci nauczyciel-
skiej: matematykom, fizykom, biologom, itd. W zwigzku z powyzszym mozna za Karolem
Poznanskim postawi¢ pytanie: Czy mozna budowac szeroko pojmowang kultur¢ pedagogiczng
bez znajomosci polskich tradycji oswiatowych i europejskiego dorobku o$wiaty i wychowania?
(S. Majewski, Znaczenie historii wychowania w pedagogicznym ksztalceniu nauczycieli, w: Nabywanie
kompetencji nauczycielskich w toku studiow wyzszych, pod red. T. Gumuty, Kielce 2002, s. 51). Warto
zaznaczy¢, ze ,wiedza z historii wychowania, uswiadamiajgca nauczycielom kulturowe korzenie
narodu i wkiad Polski w tej dziedzinie do kultury europejskiej, moze okazaé si¢ niezbgdna w inte-
grujacej si¢ Europie, a zwlaszcza w koncepcji Europy ojczyzn, w ktorej to znajomosc osiggniec
narodowej kultury moze stac si¢ podstawg w zachowaniu narodowej tozsamosci” (Jan Pawet II,
Pamigc i tozsamosc. Rozmowy na przetomie tysigcleci, Krakow 2005; S. Wotoszyn, Wstep — pochwata
historii 1 wyksztatcenia historycznego, w: Pedagogika, pod red. Z. Kwiecifiskiego i B. Sliwerskiego,
Warszawa 2004, s. 74-76). Swiadomo$¢ i samowiedza historyczna ksztattuje ludzi, dzigki niej
tworzy si¢ Swiadomosc i tozsamos¢ narodowa. Wiedza historyczna moze pozwoli¢ na pogodzenie
ze sobg globalizmu i lokalizmu, pomaga w zrozumieniu innych spoleczenstw i kultur.

s T. Gumula, Tradycje ksztatcenia pedagogiczno-psychologicznego kandydatéw na nauczycieli
w sgkolach wyzszych, w: Nabywanie kompetencyi nauczycielskich w toku studiow wyzszych, pod red.
T. Gumuty, Kielce 2002, s. 42; L. Kowalczyk, Wkiad Zwigzku Nauczycielstwa Polskiego w rozwaj
koncepcyi ksztalcenia i doksztatcania nauczycieli (1919-1939), Bydgoszcz 1978.

5 A. Szycéwna, O powinnosciach nauczyciela i jego ksztalceniu, Warszawa 1915.

% A. Smotalski, Wizje nauczyciela w polskiej mysli pedagogicznej do 1939 roku, Opole 1997;
A. Smotalski, Polska historiografia pedeutologiczna, ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2001,
nr 3-4,s. 5-24.
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Problematyce ksztalcenia nauczycieli, osobowosci nauczyciela i specy-
fice tego zawodu posSwiecono sporo miejsca w teorii pedagogicznej lat
miedzywojennych. Zagadnienia te poruszaly m.in.: Helena Radlifiska
1 Maria Grzegorzewska, ktora w 1930 roku przy wspotudziale Wiadystawa
Radwana utworzyta Panstwowy Instytut Nauczycielski, zajmujacy si¢
doksztatcaniem mtodych nauczycieli, pracujacych w szkotach powszech-
nych”. W programie studiow uwzgledniono: 1) przedmioty podstawowe
dla pracy pedagogicznej takie, jak: filozofie, pedagogike, psychologie, socjo-
logie, ekonomie, prawo 1 higiene spoteczng; 2) przedmioty zwigzane z pracg
dydaktyczno-wychowawcza; 3) przedmioty wprowadzajace w zagadnienia
kultury i estetyki, m.in.: kulture zywego slowa, historie sztuki, histori¢
muzyki oraz obowigzkowy lektorat z jezyka francuskiego, niemieckiego lub
angielskiego. Opracowana przez M. Grzegorzewska i wdrozona do praktyki
koncepcja ksztalcenia nauczycieli byta bardzo nowoczesna.

Wazng role odegrat Henryk Rowid i Jozef Mirski, ktorzy tworzyli
zreby pedeutologii. H. Rowid, autor koncepcji ,,szkoly tworczej”, stat
na stanowisku ksztalcenia nauczycieli na poziomie wyzszym?®s. Wypo-
wiadal sie rowniez w kwestiach dotyczgcych osobowosci nauczyciela, od
ktorego oczekiwal wrazliwosci spoteczne;j. ,W pogladach na §wiat i zycie,
w szczegdlnosci w stosunku do dzieci (nauczyciel — przyp. E. M.) ujaw-
nia¢ powinien zmysl rzeczywistoSci polgczony z wysokim idealizmem
tudziez krytyczny optymizm. Nauczyciel pamig¢ta¢ musi, ze kazde dziecko
jest ,bostwem czlowieczym”, a wiec istotg zdolng do cigglego rozwoju
1 doskonalenia si¢. W pojeciu tym tkwi tez postulat szacunku dla osobo-
wosci dziecka””. J. Mirski okre§lil nature nauki o nauczycielu, na ktorg
sklada si¢ filozofia zawodu nauczyciela, teoria tejze profes;ji, pedeutologia
normatywna oraz sztuka i technika tego zawodu®. Wyr6znil dwojakiego
rodzaju czynnoS$ci nauczyciela: techniczne i twércze. Czynnosci tech-

7 W. Okon, Wizerunki stawnych pedagogow, Warszawa 2000, s. 128.

% H. Rowid, Wspdtczesne prady w dziedzinie ksztatcenia nauczycieli szkot powszechnych, ,Rocznik
Pedagogiczny” 1921, nr 1, s. 54-59; H. Rowid, Nowa organizacja studiow nauczycielskich w Polsce
1 za granicq, Warszawa 1931; S. Michalski, Poglgdy Henryka Rowida na kwalifikacje pedagogiczne
nauczycieli, ,,Zycie Szkoty” 1983 nr 10, s. 542-550.

¥ H. Rowid, Szkola twdrcza. Podstawy teoretyczne i drogi urzeczywistnienia ,,szkoty pracy”, Krakow
1926, s. 327.

60 J. Mirski, Projekt nauki o nauczycielu czyli pedeutologii, ,Oswiata i Wychowanie” 1932, nr 9,
s. 846-859.
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niczne sprawiaja, ze ksztalcenie nauczycieli upodabnia si¢ do ksztalcenia
zawodowego. Dziatania wychowawcze nauczyciela uznawal za rodzaj
tworczosci, przy ktorej duze znaczenie miata jego osobowosc. Poglady
dotyczgace ksztalcenia nauczycieli w latach miedzywojennych formutowat
Mieczystaw Kreutz, Stefan Szuman®'. W pogladach teoretykow i prak-
tykow tego okresu mozna odnalezé wspolne watki dotyczgce ksztatcenia
nauczycieli, jego osobowosci i innych zagadnien zwigzanych z zawodem
nauczyciela. Zgodnie podkreslano, ze ,zadaniem (...) nauczyciela jest
wychowanie calego spoleczenstwa”®.

W Drugiej Rzeczypospolitej problematyke ksztalcenia nauczycieli
poruszano na kolejnych kongresach pedagogicznych (w Poznaniu — 1929
rok, Wilnie — 1932 rok, Lwowie — 1933 rok, Warszawie — 1939 rok), a takze
w projektach reform ustroju szkolnego, ktorych autorami byli: Tadeusz
Yopuszanski, Ksawery Prauss, Bogdan Nawroczynski, Wiadystaw Radwan,
Stanistaw Grabski, Janusz Jedrzejewicz, Marian Falski. Zagadnienie ksztat-
cenia nauczycieli znalazlo si¢ w centrum uwagi Zwigzku Polskich Nauczy-
cieli Szkot Powszechnych i jego prezesa Stanistawa Nowaka. Dyskusje na
temat ksztalcenia nauczycieli podjgt wiosng 1919 roku pierwszy Ogdlno-
polski Zjazd Nauczycieli, nazywany Sejmem Nauczycielskim.

Po odzyskaniu niepodlegtosci po 123 latach niewoli brakowalo okoto
60 tys. nauczycieli do pracy w szkolnictwie powszechnym. Tymczasowo
powolano do zycia pigcioletnie seminaria nauczycielskie oparte na sied-
mioklasowej szkole powszechnej. Zagadnienie nauczania i organizacji
seminariow nauczycielskich ustalal Dekret o ksztatceniu nauczycieli szkot
powszechnych z 7 lutego 1919 roku wydany przez Ministerstwo Wyznan
Religijnych i Oswiecenia Publicznego®. W programie nauczania semi-
narium nauczycielskiego znalazlo si¢ okreslenie sylwetki absolwenta.
Miatla to by¢ osoba odznaczajgca si¢ zaangazowaniem w prace zawodowsa
1 spoleczng, nawykiem cigglego doskonalenia zawodowego i samoksztal-

1 Osobowosc nauczyciela. Rozprawy J. W. Dawida, Z. Mystakowskiego, S. Szumana, M. Kreutza,
S. Baleya ze wstgpem W. Okonia, Warszawa 1959.

62 §. Walasek, ,,Powinnosci nauczyciela” wiejskiego w XIX i na poczqthu XX wieku, w: W kregu
dawnych i wspolczesnych teorii wychowania. Uczen-Szkota-Nauczyciel, pod red. K. Dormus i R. Slqczki,
Krakow 2012, 's. 271.

6 ,Dziennik Urzedowy Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego” 1919,
nr 9; M. Pecherski, M. Swiatek, Organizacja oswiaty w Polsce w latach 1917-1977, Warszawa 1978.
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cenia, aktywnoscia, samodzielnym mysleniem, umiej¢tnoscia rozwigzy-
wania probleméw. Wielka wage w seminariach nauczycielskich przywig-
zywano do wlasciwego wychowania kandydatéw do zawodu nauczyciela
szkoly powszechnej. Programy nauczania i wychowania ktadly nacisk na
wyrobienie woli stuzby dla panstwa, odpowiedzialnosci za niepodlegte
panstwo oraz pracy w Srodowisku i na rzecz Srodowiska. Ksztattowaty takie
cechy osobowosci, jak: pracowito$¢ i rzetelne wypelnianie obowigzkow,
rozbudzaly potrzebe cigglego doksztalcania i pracy spotecznej®.

Absolwenci seminariow nauczycielskich potrafili prowadzi¢ biblio-
teki, Swietlice, chory i teatry ludowe, posiadali umiej¢tnosci zwigzane
Z pracg na terenie o§wiaty pozaszkolnej, kotek rolniczych i ruchu spo6t-
dzielczego. Mlodziez uczaca si¢ w seminariach uczyla si¢ pracy oswia-
towo-kulturalnej w Srodowisku, szerzyla wiedze o Polsce i jej kulturze,
prowadzila kursy dla analfabetow®. W okresie swojej dziatalnoSci semi-
naria nauczycielskie wypracowaly specyficzny model nauczania i wycho-
wania oraz sprzyjajaca ksztaltowaniu aktywnej i otwartej osobowosci
seminarzystow atmosfer¢ wychowawczg. Kiadly nacisk na wychowanie
w organizacjach mlodziezowych i uspolecznienie mlodziezy, wdrazaly
pedagogike ,,nowego wychowania”, szerzyly wychowanie regionalne
1 regionalizm, prowadzily badanie folkloru, prace we wiasnych sadach
i ogrodach, wycieczki krajoznawcze®.

Przez pierwsze trzy lata nauki seminarzySci zdobywali wyksztalcenie
ogoblne, a kolejne dwa lata byly przeznaczone na nauke przedmiotéw peda-
gogicznych®. Przy seminariach nauczycielskich istnialy szkoty ¢wiczen,
w ktorych kandydaci odbywali praktyki pedagogiczne. Zajecia dydak-
tyczne prowadzono w formie wykladow, seminariow, laboratoriéw. Przy-

6 R. Cierzniewska, Seminaria nauczycielskie II Rzeczypospolitej, w: Studia Pedagogiczne, pod red.
P. Prusaka i I. Strachanowskiej, Bydgoszcz 1997, s. 243-251.

% Zarys pracy oswiatowej. Opracowal E. Nowicki, Warszawa b.r.

% J. Kulpa, Ksztalcenie nauczycieli szkot powszechnych w Polsce w latach 1919-1939, Wroctaw
1965, s. 56; E Sliwiﬁski, Organizacja szkolnictwa w Polsce wspolczesnej, Lwow-Warszawa 1932,
s. 90-105; T. Jatmuzna, Zaktady ksztalcenia nauczycieli w Fodzi w latach 1918-1998, ¥.6dz 2001;
J. Doroszewski, Seminaria nauczycielskie w Polsce w swietle polityki oswiatowej panstwa (1918-
1937), Lublin 2002; M. Iwanicki, Spoleczna dziatalnosc pozaszkolna nauczycieli szkot powszechnych
w latach 1918-1939, Olsztyn 1984.

7 Dziennik Urzedowy Ministerstw Wyznan Religiynych i Oswiecenia Publicznego 1926, nr 10,
poz. 116.
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gotowanie do zajeC obejmowato lekture poleconej literatury oraz aktual-
nych prac naukowych zwartych i artykutéw publikowanych na tamach
czasopism. Ukonczenie seminarium i zdany egzamin dawaly prawo do
objecia stanowiska nauczyciela tymczasowego w szkole powszechne;j.
Po dwuletniej praktyce odbywat si¢ drugi egzamin, ktory polegal na prze-
prowadzeniu lekcji oraz sprawdzat wiedzeg z zakresu ustawodawstwa szkol-
nego, organizacji szkolnictwa, jednego wybranego przedmiotu pedago-
gicznego oraz ogolnoksztalcgcego, ktorego znajomosé zdajacy nauczyciel
pogtebit w drodze samoksztalcenia. PomyS$lnie zdany egzamin dawal
prawo do objecia stanowiska nauczyciela statego®.

Andrzej Sobczak (1905-1979), nauczyciel wyksztalcony w latach
1922-1927 w seminarium w Tomaszowie Mazowieckim, we wspomnie-
niach pisal o swojej szkole w nastepujacy sposob: ,,Praca spoleczna
wychowankow seminarium nauczycielskiego zaczynala si¢ juz w okresie
uczniowskim w samorzgdzie szkolnym. Byla pojmowana jako obowigzek
zaplaty ojczyznie za zdobyty awans spoteczny. Idgc do szkoty chcielisSmy
stac sie pozytecznymi obywatelami panstwa i dobrymi synami Ojczyzny.
Spotecznikéw zrobila z nas szkota i jej grono pedagogiczne. Nie méwiono
nam: macie dobrze pracowac i stuzy¢ narodowi. Wystarczyt dobry przy-
ktad pracy spotecznej naszych nauczycieli. Seminarium nauczycielskie
w Tomaszowie Mazowieckim posiadalo wartoSciowe grono pedagogiczne.
Profesorowie byli dobrymi nauczycielami, wychowawcami i spoleczni-
kami. Angazowali si¢ w dziatalno$¢ samorzadu uczniowskiego, uczyli
pracowaé w zespolach i organizacjach, dziatali wsrod mlodziezy. Miato
to ogromne znaczenie dla uksztaltowania postaw spotecznych przysziych
nauczycieli i wychowawcow”.

Seminaria nauczycielskie nie byly wystarczajace dla sprostania
ilosciowemu zapotrzebowaniu nauczycieli szk6t powszechnych. Urucho-
miono zastepcze zaklady ksztalcenia nauczycieli, do ktorych nalezaly
roczne Panstwowe Kursy Nauczycielskie, ktore w 1920 r. przeksztatcono

8 Prawo nauczyciela polskiego. Zestawili, komentarzem i skorowidzem zaopatrzyli J. Stypifiski

i S. Marszatek, Warszawa 1929; Kwalifikacje sawodowe nauczycieli szkot powszechnych, oprac.
Z. Kwiatkowski i S. Biatas, Lwow 1937, t 1.
% E. Magiera, A. Sobczak (1905-1979). Nauczyciel i ksiggarz, Szczecin 2005, s. 168.
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w Wyzsze Kursy Nauczycielskie, istniejace dopoty, dopoki trwato duze
zapotrzebowanie na ksztalcenie nauczycieli.

Dla absolwentéw seminariéw nauczycielskich uniwersytety byly
zamknigte, dlatego uruchomiono instytuty, bedace nowym typem uczelni,
ksztatcacym nauczycieli. W Warszawie w latach 1919-1925 funkcjonowat
Panstwowy Instytut Pedagogiczny, a w latach 1921-1926 Panstwowy
Instytut Nauczycielski, ktory powtornie wznowit dziatalnosé w 1930 roku.
Ponadto w Katowicach dziatal Instytut Pedagogiczny, a w Warszawie
1 Lodzi Wydzial Pedagogiczny Wolnej Wszechnicy Polskiej. Od 1932 r.
funkcjonowat Instytut Pedagogiczny ZNP w Warszawie. Reforma Janusza
Jedrzejewicza z 11 marca 1932 r. wprowadzila zmiany w ksztalceniu
nauczycieli. W 1937 r. po zlikwidowaniu seminariéw nauczycielskich
powolano trzyletnie licea pedagogiczne na podbudowie gimnazjum.
Drugg formg ksztalcenia nauczycieli szk6t powszechnych byto dwu- lub
trzyletnie pedagogium oparte na pelnym wyksztatceniu §rednim.

Fundamentem programu nauczania w pedagogium staly si¢ nauki
pedagogiczno-spoleczne oraz nauki specjalizacyjne w zakresie wybranych
grup przedmiotéw: humanistycznej, matematyczno-fizycznej, geogra-
ficzno-biologicznej. Taki uklad treSci ksztalcenia upowazniat absolwentow
pedagogium do nauczania dwoch przedmiotoéw w siedmioklasowej szkole
powszechnej. W programie studiow mozna bylo wyr6znié cztery grupy
przedmiotow ksztalcenia: 1) przedmioty pedagogiczne i ich nauki pomoc-
nicze: filozofia, socjologia, psychologia, biologia wychowawcza; 2) meto-
dyke przedmiotow i zaje¢ w szkole powszechnej oraz praktyke pedago-
giczng; 3) przedmioty artystyczno-techniczne: rysunki, roboty reczne,
Spiew i ¢wiczenia cielesne; 4) przedmiot naukowy, a od roku szkolnego
1935/36 dwa przedmioty traktowane jako studium specjalistyczne’.

W okresie migdzywojennym dokonano przelomu w ksztalceniu
nauczycieli, tworzgc panstwowy system edukacji nauczycielskiej,
ktorego zadaniem bylo dostarczenie wykwalifikowanych nauczycieli po
studiach wyzszych dla szkoét Srednich oraz nauczycieli szkot powszech-
nych wyksztalconych w seminariach, a p6zniej w liceach pedagogicznych
1 pedagogiach.

" Dziennik Urzgdowy Ministerstwa Wyznan Religijnych i Oswiecenia Publicznego 1928, nr 8, poz. 135.
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W drugiej potowie XX wieku koncepcje w zakresie ksztalcenia
nauczycieli i zawodu nauczyciela tworzylta przywolywana juz Maria Grze-
gorzewska. W Listach do Miodego Nauczyciela (1947-1961) przedstawita
»sylwetke nauczyciela — dobrego Czlowieka, bogatego wewnetrznie, osobg
obdarzong charyzmatem, zdolnosciami empatycznymi, umiejgtnoscig
»WspOibrzmienia” ze swoim podopiecznym””!. Opierajgc sie na dotych-
czasowym dorobku w pedeutologicznym, M. Grzegorzewska podkreslata
znaczenie bogactwa osobowoSci nauczyciela oraz wynikajgcg z milosci do
innego czlowieka dobro¢, polegajacg na cigglym niesieniu pomocy innym,
a takze wiernos¢ wlasnym przekonaniom i poczucie ,,odpowiedzialnosci
przed soba, przed spoleczenstwem i przed narodem™”2. Koncepcje zawodu
nauczyciela byly rowniez poruszane przez Zygmunta Mystakowskiego,
ktory podkreslal znaczenie talentu pedagogicznego, opisal czynnosSci
nauczyciela, zwrocil uwage na znaczenie samoksztalcenia nauczycieli
iich czynnosci badawczych”.

Po drugiej wojnie §wiatowej ksztalceniem nauczycieli szko6t podsta-
wowych zajely si¢ 4-letnie, a od 1957 roku 5-letnie licea pedagogiczne,
ktore funkcjonowaty do 1970 roku’. Od 1954 roku rozwinat sie drugi typ
zakladu ksztalcenia nauczycieli szk6t podstawowych — studium nauczy-
cielskie. Po 1965 roku zaklady te stopniowo likwidowano, a w ich miejsce
tworzono trzyletnie Wyzsze Szkoly Nauczycielskie. Pierwsze placowki
tego typu powstaly w 1968 roku. W latach 1973-1974 przeksztalcono je
w wyzsze szkoly pedagogiczne lub filie uniwersytetow’. Od lat 70. XX
wieku nastgpil proces upowszechnienia ksztalcenia wszystkich nauczy-

T W. Gasik, J. Panczyk, Czolowi polscy pedagodzy specjalni oraz absolwenci PIPS i WSPS z lat
1971-1996, Warszawa 1997, s. 8. Por. M. Grzegorzewska, Listy do Mtodego Nauczyciela. Cykl I-111,
Warszawa 1996.

2 M. Grzegorzewska, Listy do Mlodego nauczyciela. Cykl drugi, Warszawa 1958, s. 5.

7 Z. Mystakowski, Co to jest ,talent pedagogicsny”?, w: Osobowos¢ nauczyciela, pod red.
W. Okonia, Warszawa 1959, s. 62.

7 E. Wasowicz, Informator o zaktadach ksztalcenia nauczycieli w latach 1944-1971, Warszawa
1976; B. Ratus, Licea pedagogiczne w Polsce Ludowej (1944-1970), Warszawa — Poznan 1974;
W. Wojtynski, Ksztalcenie nauczycieli w pierwszym cwiercwieczu Polski Ludowej, ,,Przeglad Histo-
ryczno-Oswiatowy” 1969, nr 3; W. Chmielewski, Licea pedagogiczne w systemie ksztalcenia nauczy-
cieli w latach 1944-1956, ,,Przeglad Historyczno-Oswiatowy” 2002, nr 1-2, s. 145-162.

7 Ksztatcenie nauczycieli w Polsce Ludowej (1945-1975), pod red. J. Jarowieckiego i B. Nowec-
kiego, Krakow 1983. Por. C. Banach, J. Jarowiecki, B. Nowecki, Edukacja nauczycielska w uniwer-
sytetach 1 wyzszych szkolach pedagogicznych w roku akademickim 1994/1995, Krakow 1996.
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cieli na poziomie wyzszym na uniwersytetach i wyzszych szkotach peda-
gogicznych.

W ostatnich dekadach opracowano nowe koncepcje ksztalcenia
nauczycieli, oparte na modelach europejskich. Do najwazniejszych
mozna zaliczy¢ koncepcje: Wincentego Okonia’®, Henryki Kwiatkow-
skiej, Joanny Rutkowiak, Tadeusza Lewowickiego, Bogustawy D. Goleb-
niak”, Stanistawa Dylaka i innych.

W potowie lat 80. XX wieku J. Rutkowiak wyrdznila trzy modele
ksztalcenia nauczycieli: 1) model pragmatyczno-metodyczny, polegajacy
na wyposazeniu nauczyciela we wlaSciwe wzorce dziatania dydaktyczno-
-wychowawczego; 2) model neopozytywistyczny, ktorego zadaniem jest
przekazanie nauczycielowi wlaSciwej wiedzy przedmiotowej; 3) model
humanistyczny zawierajacy dwa warianty: a) humanistyczno-publicy-
styczny, zgodnie z ktorym nauczyciel jest czlowiekiem ,,dobrej woli”;
b) humanistyczno-rozumiejgcy — za podstawe ksztalcenia nauczycieli
uznaje ,rozumienie” i ,,dialog””®. W tym samym czasie H. Kwiatkowska
w ksztalceniu nauczycieli wyodrebnita orientacj¢ technologiczng, ktore;j
podstawe stanowi wiedza i umiejetnosci metodyczne; orientacje huma-
nistyczng opartg na zalozeniach psychologii humanistycznej i orientacje
funkcjonalng, stawiajgcg na wiedze i umiejetnoSci praktyczne”.

Pod koniec lat 90. XX wieku klasyfikacjg koncepcji ksztalcenia
nauczycieli zajal si¢ T. Lewowicki. Biorgc pod uwage cele ksztalcenia,
wyodrebnit:

1. Koncepcje ogdlnoksztalcaca, ktorej celem jest wyposazenie nauczycieli

w obszerng wiedz¢ ogolng, zapewniajacg sukces zawodowy.

2. Koncepcje personalistyczng, zmierzajacg do ksztaltowania osobowosci
nauczyciela.

3. Koncepcj¢ pragmatyczng, wyposazajacg nauczyciela w odpowiednie
sprawnosci.

76 W. Okon, Rzecz 0 edukacji nauczycieli, Warszawa 1991.

77 B. D. Gotebniak, Zmiany edukacji nauczycieli. Wiedza — bieglos¢ — refleksyjnosc, Poznan-Torun
1998.

78 J. Rutkowiak, Metodologiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztalcenia nauczycieli, cz. 1, ,Ruch
Pedagogiczny” 1986, nr 3; cz. II i cz. III ,,Ruch Pedagogiczny” 1986, nr 5-6.

7 H. Kwiatkowska, Nowa orientacja w ksztatceniu nauczycieli, Warszawa 1988, s. 11-13.
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4. Koncepcje specjalistyczng, polegajaca na ksztalceniu nauczyciela
w waskiej specjalizacji, ktora ma zapewnic poglebiong wiedze z danej
dziedziny®.

Wspolczesnie nauczyciele ksztalcg si¢ w systemie szkolnictwa wyzszego,
ktory obejmuje wyzsze szkoty pedagogiczne, uniwersytety, szkoly niepan-
stwowe ksztalcgce nauczycieli, szkoly techniczne (politechniki oraz
wyzsze szkoly inzynierskie ksztalcace nauczycieli wychowania technicz-
nego), akademie wychowania fizycznego i inne wyzsze uczelnie. Do 2011
roku ksztalcenie nauczycieli odbywalo si¢ rowniez w systemie oSwiaty, do
ktorego nalezaly kolegia nauczycielskie i kolegia jezykow obcych.

Konczgc niniejsze rozwazania, mozna stwierdzié, ze reformy oSwia-
towe sg wpisane w zycie kazdego pokolenia, ale sukces kazdej reformy
oswiatowej zalezy od jakosci przygotowania kadry pedagogicznej do szkot
1 placowek edukacyjnych. Ciaggle trwajaca dyskusja wokot ksztalcenia
nauczycieli pokazuje, ze nie jest to proces prosty. Przygotowaniom do
zawodu nauczyciela w szkole podstawowej powinien towarzyszy¢ wysoki
poziom ksztalcenia merytorycznego i pedagogicznego®!. Ksztalcenie
nauczycieli napotyka nowe wyzwania, bedgce konsekwencjg zachodza-
cych przemian cywilizacyjnych i kulturowych w skali globalnej i lokalne;j
(polskiej), ktore wigzg sie scisle ze sobg i wzajemnie warunkuja?.

Rozwdj spoteczenstwa informacyjnego, procesy globalizacji oraz
rozwoj cywilizacji naukowo-technicznej to czynniki przemian wspolcze-
snego Swiata wskazane przez Bialg Ksiege Komisji Europejskiej®?, ktore
wplynely i wplywajg na przeorientowanie edukacji w Europie i w Polsce,
a takze na teoretyczne i praktyczne podstawy ksztalcenia nauczycieli.

8 T. Lewowicki, Przemiany oswiaty, Warszawa 1997, s. 106-107.

81 Jak pisze Jolanta Szempruch: ,,Nadeszta pora, aby sprawy uniwersyteckiego przygotowania
nauczycieli rozstrzygnac nie przez odgorne narzucanie planéw i limitow godzin zaje z przed-
miotéw pedagogicznych, bo nie tylko w iloSci godzin tkwi problem, lecz nalezy podja¢ wysilek
zmierzajacy do okreslania wiedzy i umiejetnosci pedagogicznych i psychologicznych, jakie
absolwent uniwersytetu powinien posigs¢ i opanowac” (J. Szempruch, Pedagogiczne ksztalcenie
nauczycieli wobec reformy edukacji w Polsce, Rzeszow 2000, s. 72-73; J. Szempruch, Pedeutologia.
Studium teoretyczno-pragmatyczne, Krakow 2013, s. 386. Por. L. Gorska, Wizje zawodu nauczyciela
w Polsce u progu trzeciego tysigclecia, Szczecin 2000).

8 M. S. Szymanski, Ksztalcenie i doskonalenie zawodowe nauczycieli w Polsce — nowe wyzwania,
»Ruch Pedagogiczny” 2003, nr 1-2, s. 5-16.

8 Nauczanie i uczenie sig. Na drodze do uczqcego sig spoteczenstwa. Biata Ksigga Komisji Europej-
skiej, Warszawa 1997.
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Zgodnie ze strategig lizbonska, chcgc zachowac niezaleznos¢ kulturows,
polityczng i ekonomiczng, mamy kroczy¢ po drodze do spoleczenstwa
uczgcego si¢, budowac spoteczenstwo polskie i europejskie oparte na
wiedzy. Raport dla UNESCO Jacques’a Delorsa wskazal nowe drogi
edukacji, opierajac jg na czterech filarach: uczyc sie, aby wiedzieé; uczyc
sie, aby dziala¢; uczy¢ sie, aby zy¢ wspdlnie; uczy¢ sie, aby byé®*. Oba
raporty wyznaczyly nie tylko nowsg jako$¢ edukacji, ale takze nowe obszary
w ksztalceniu nauczycieli. Za raportem J. Delorsa mozna sprecyzowac
nowg role nauczyciela ,,jako promotora zmian, oredownika zrozumienia
i tolerancji”®.

Edukacje polskiego nauczyciela XXI wieku nalezaloby oprzeé na
najnowszej wiedzy naukowej, wykorzystujac jednoczesnie bogaty dorobek
polskich i europejskich do§wiadczen w zakresie ksztalcenia nauczycieli
1 mysli pedeutologicznej. Konieczne stajg si¢ poszukiwania perspekty-
wiczne, kreatywne i nowoczesne w zakresie edukacji nauczycielskiej,
wysuwajace na pierwszy plan nie tylko umiejetnoSci merytoryczne
1 instrumentalne, ale ksztaltowanie systemu wartoSci i pozagdanych postaw
kandydatoéw do zawodu nauczyciela®.
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Summary
The historical context of teacher education in Poland

History of Polish and European pedagogical theory and practice is
a treasury of experiences and concepts concerning teacher education.
It can be an inspiration for contemporary creators of the concept of
teacher education and its organizers. Teacher education is characterized
by the historical continuity both in its practical solutions and theoretical
concepts. It means that the teacher was included in the process of creating
the Polish education from the very beginning. This article is an attempt
to look at the problem of teacher education in the historical context.

Educational reforms are inscribed in the lives of every generation
but the success of those reforms depends on the quality of preparation
of school pedagogical staff. Ongoing discussion on the teacher education
proves that the process is not easy. The preparation for the occupation of
teacher in the primary school should be accompanied by the high level
of pedagogical and merits-related education. The education of teachers
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meets the new challenges being the consequences of the cultural and civi-
lizational changes occurring on a global and local scale.

Education of Polish teacher in 21% century should be based on the
newest scientific knowledge and use a rich output of Polish and European
experiences concerning the teacher education and pedeutologic thought.
Perspective, creative and modern search in the field of teacher education
becomes necessary. It needs not only bringing to the forefront merits-
-related and instrumental skills but also shaping the system of values and
desirable attitudes of teacher candidates.

Keywords:

teacher education, teacher in the primary school, teacher education
concepts, the historical context of teacher education in Poland.



Czestaw Plewka

Style uczenia sie studentow edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej

Wiedza o tym, jak sig uczyc
jest najwazniejszq umiejetnosciq w yciu.
— Tony Buzan

Fesli cos wyroznia Cig sposrod innych
istot Zywych to to, Ze potrafisz sie uczyc
1 cgynisz to praez cale swoje zycie.

— Hal Urban

Wprowadzenie

Uczenie sie to ten rodzaj pojecia, czy inaczej ten rodzaj czynnosci
badz umiejetnosci, ktore od wielu lat stanowi frapujacy obiekt zaintere-
sowan badaczy wielu dyscyplin naukowych, ale takze przedmiot zmagan
kazdego czltowieka niemal w calym okresie jego zycia. Nic zatem dziw-
nego w tym, ze zainteresowanie tg problematyka nie maleje, lecz ciggle
istnieje, bowiem chcemy coraz wigcej wiedzie¢ nie tylko o istocie samego
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procesu uczenia sie, ale rowniez o tym, co i jak nalezy czynic, zeby lepiej
wykorzystaé tkwigce w nas mozliwoSci uczenia sie.

Potrzeba zmierzania do osiggania coraz lepszych efektow byta i nadal jest
jedng z wazniejszych potrzeb kazdej cywilizacji, a w obecnych warunkach
ostrej 1 nieustannej rywalizacji nabiera szczegdlnego znaczenia. Wypada
zatem zgodzic si¢ z tymi przedstawicielami Swiata nauki i obserwatorami
zycia codziennego, ktorzy twierdza, ze czasy, w ktorych edukacja cztowieka
—czytaj: zamierzony proces uczenia si¢ — konczyla si¢ wraz ze skonczeniem
szkoly, minety bezpowrotnie. Majac wiec Swiadomosé, ze proces nabywania
nowej wiedzy i opanowywanie nowych umiej¢tnosci towarzyszy¢ nam bedg
stale, bez wzgledu na to, czym si¢ bedziemy zajmowac i czy bedziemy to
robi¢ w sposdb mniej lub bardziej kontrolowany, poszukiwanie najskutecz-
niejszych metod uczenia si¢ bedzie dla wspolczesnego czlowieka jednym
z najwazniejszych zadan, ale takze umiejetnosci, jakie sta¢ bedg przed nim
w calym XXI wieku. Zatem tylko jednostka zdolna do nieustannego odkry-
wania tkwigcych w sobie mozliwoSci — w tym rowniez mozliwosci wiasnego
mozgu — i potrafigca te mozliwoSci wykorzystaé w praktyce, ma szanse spro-
staé wyzwaniom, jakie niesie wspolczesna rzeczywistosc, ze swojg zmienno-
Scig 1 dynamika niemajacg sobie rownych w przeszloSci. Dlatego tez takie
sformutowania, jak spoleczenstwo wiedzy czy organizacje uczace sie
badz edukacja calozyciowa, opisujgce XXI wiek jako ,wiek informacji”,
a nawet ,,epoki informacji”, na state zagoScity w jezyku opisujacym wspot-
czesng cywilizacje!. Stad ciagle sa rozwijane i udoskonalane modele teore-
tyczne réznych procesow i zjawisk, ktorych zadaniem — jak twierdzi wielu
ekspertow — jest analiza zachowania cztowieka. Mozna tu przywolac teorie
informacji zajmujaca si¢ wyjasnianiem odbioru informacji, teori¢ komuni-
kacji zajmujacg sie wyjasnianiem proceséw przekazywania informacji, czy
teorie sztucznej inteligencji zajmujacg si¢ miedzy innymi wyjaSnianiem
procesow przetwarzania informacji.

Wychodzac z zasygnalizowanych w tym krotkim wprowadzeniu
uwarunkowan charakterystycznych dla wspodliczesnej cywilizacji, a w niej
uwarunkowan dotyczgcych wspolczesnej jednostki, nalezy oczekiwac, ze
zaréwno psychologia osobowosci, psychologia réznic indywidualnych,

1 A. Bubrowiecki, Ucz si¢ i mysl, Warszawa 2012, s. 11.
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psychologia spoleczna, jak i pedagogika, a takze neuropedagogika i neuro-
dydaktyka bedg dostarczac coraz wiecej wiedzy na temat cech indywi-
dualnych cztowieka majgcych znaczacy wplyw na jego dziatalno$¢, w tym na
uczenie si¢. Nastepstwem coraz wigkszej i lepszej wiedzy dotyczacej indy-
widualnych cech czlowieka, a zwlaszcza jego stylow poznawczych, intro-
wertywnosci 1 ekstrawertywnosci, neurotycznosci, gietkosci i ptynnosci
mysSlenia, poziomu reaktywnosci jawic si¢ bedzie mozliwosc coraz doktad-
niejszego ustalenia dla kazdej jednostki indywidualnego stylu uczenia sie,
ktory stuzy¢ bedzie lepszemu wykorzystaniu wiasnego potencjaiu.

Nie jest oczywiScie tak, ze wspolczesny poziom wiedzy teoretycznej
dotyczacej roznych aspektow procesu uczenia si¢ jest zbyt skromny, zeby
podejmowaé probe zinwentaryzowania indywidualnych cech jednostki
niezbednych do okreslenia indywidualnego stylu uczenia si¢ tej jednostki.
Zaréwno polskojezyczna, jak i obcojezyczna literatura dostarcza wielu
cennych informacji, a takze narzedzi, ktore mozna wykorzysta¢ w prak-
tyce edukacyjnej. Opracowanie to jest probg przyblizenia niektérych
modeli stylow uczenia sie, a w przypadku kilku — réwniez ukazania
efektow praktycznego wykorzystania w badaniach dotyczacych okreslania
stylow uczenia si¢ studentoéw edukacji przedszkolnej i wezesnoszkolne;j
Wyzszej Szkoty Humanistycznej TWP w Szczecinie.

Wglad w wybrane style uczenia sie

Kazdy z nas ma jakies zdolnosci.
Chodzi o to, jak je wykorzystujemy.
— Stevie Wonder

Rozpoczynajgc nauke, postarajcie sig
przede wszystkim uporzqdkowac informacye.
Sprobujcie zrozumiec strukture informacyi,
znajdicie zwiqzki miedzy ideami,
powigzcie material z wiadomosciami,
ktore juz nabyliscie itp. Musicie rozumiec to,
czego sig uczycie.

— Francine Boucher
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Zlozono$¢ procesu uczenia si¢ sprawia, ze w zaleznoSci od nauko-
wego podejscia czy tez celu, ktory zamierza si¢ osiggnaé, jest on réznie
opisywany. Stad rowniez pojawiajg sie rozne propozycje definiowania
i charakteryzowania stylow uczenia si¢. W literaturze mozna spotkac takie
okreslenia, jak: ,style uczenia si¢”, ,style myslenia”, ,style poznawcze”,
»0S0bowoS¢ poznawcza”, ,strategie poznawcze”, ,swoisty styl uczenia
sie” czy ,umiej¢tnos¢ uczenia si¢”. Tak duza réznorodno$¢ terminolo-
giczna wynika glownie z tego, ze poszukiwaniem mozliwos$ci optymalnego
wykorzystania zasobdow, jakie posiadamy w roéznych obszarach naszego
funkcjonowania — w tym réwniez w odniesieniu do procesu uczenia si¢
— zainteresowani sg przedstawiciele wielu dyscyplin naukowych, ktorzy
wykorzystujg rézne teorie i postugujg si¢ réznym aparatem pojeciowym.

Duza réznorodnos¢ uje¢ sprawia, ze badanie stylow i umiejgtnosci
uczenia sie dla wielu os6b §wiata nauki, a zwlaszcza dla przedstawicieli
praktyk edukacyjnych (nauczycieli, wyktadowcow akademickich, ale
takze dla nie mniej zainteresowanych poznaniem istoty procesu uczenia
sig, ktorymi sg sami uczgcy si¢: uczniowie i studenci), sprawia nie lada
trudnos$¢. Trudnos¢ ta pojawia si¢ juz na samym poczgtku nietatwej drogi
zmierzajgcej do ustalenia dla okreSlonej jednostki jej osobistego stylu
uczenia sie. Trzeba wowczas podjaé decyzje dotyczacg wyboru odpowied-
niego modelu stylow uczenia si¢ z malo spojnej i wielowskaznikowej klasy-
fikacji tych modeli. Trudno$¢ ta wynika glownie z tego, ze w literaturze
znalez¢ mozna duza liczbe modeli stylow uczenia sig, ktore w swej istocie
niewiele si¢ od siebie r6znig poza nazwg. Przekonali si¢ o tym miedzy
innymi partnerzy mi¢dzynarodowego projektu, ktorzy tworzyli narze-
dzia know-how do pomiaru komponentow kompetencji nauki uczenia sie.

W trakcie wnikliwej analizy r6znych teorii i modeli zainteresowano
si¢ obszernym przeglagdem literatury przygotowanym przez F. Coffielda
wraz z wspolpracownikami z Learning Skills Research Centre (Centrum
Badan Umiejetnosci Uczenia sie) w Wielkiej Brytanii. F Coffield dokonat
przegladu tysiecy artykuléw i znalazt 71 unikatowych modeli stylow
1 umiejetnoS$ci uczenia si¢, a nastepnie wraz ze swoim zespolem dokonat
podzialu tych modeli na 5 grup, rozmieszczajac je wzdluz kontinuum
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uczenia sie, od niezmiennych (statych) do elastycznych?. Te pie¢ grup

modeli stylow uczenia sig¢ to:

1. Style i preferencje uczenia sie w duzej mierze oparte na uwarunko-
waniach biologicznych wigcznie z czterema sposobami VARK (wzro-
kowy, stuchowy, kinestetyczny, dotykowy).

2. Style uczenia si¢ odzwierciedlajgce gleboko zakorzenione struktury
poznawcze, tacznie z ,wzorcami mozliwosci”.

3. Style uczenia sie bedgce jednym z komponentéw relatywnie stabilnego
typu osobowosci.

4. Style uczenia si¢ bedace elastycznie stabilnymi preferencjami uczenia
sie.

5. Style uczenia si¢ jako w pelni elastyczne strategie uczenia sie.
Wedlug E Coffielda stale teorie to takie, ktdre przyjmuja, iz style

1 umiejetnosci uczenia si¢ sg wrodzone biologicznie, tym samym nie

podlegajg zmianom, podczas gdy teorie elastyczne przyjmujg, iz style

uczenia si¢ to nic innego jak strategie, ktore dana jednostka moze zmie-
niaé w zaleznoSci od uwarunkowan sytuacyjnych.

Podobne doswiadczenia jak te, ktorych doznali autorzy projektu
SKILLS, prezentuje R. R. Gajewski, ktory, poszukujac przez lata opty-
malnego sposobu indywidualizacji proceséw edukacyjnych, odkryl wiele
modeli stylow uczenia si¢ 1 zwigzanych z nimi narzedzi. Oto niektore
z nich:

* Allinson and Hayes’ Cognitive Styles Index (CSI);

o Apter’s Motivational Style Profile (MSP);

*  Dunn and Dunn model and instrumental of learning styles;

*  Entwistle’s Approaches and Study Skills Inventory for Students (ASSIST);

*  Gregor’s Mind Styles Model and Style Delineator (GSD),

*  Herrmann’s Brain Dominance Instrument (HBDI);

*  Honey and Mumford’s Learning Styles;

* Index of Learning Styles (ILS) — Felder, Stlverman, Solomon;

*  Questionnaire (LSQ);

*  Fackson’s Learning Styles Profiler (LSP);

*  Kolb’s Learning Style Inventory (LSI),

2

E Coffield et al., Learning styles and pedagogy in post-16 learning, Learning and Skills Research
Center, www.lsda.org.uk/files/pdf/1543.pdf, 8.04.2013.
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*  Memletics Learning Styles;

*  Myers-Briggs Type Indicator (MBTI),

* Paragon Learning Style Inventory (PLSI);

*  Riding’s Cognitive Styles Analysis (CSA);

o Sternberg’s Thinking Styles Inventory (TSI),

*  Vermant’s Inventory of Learning Styles (ILS)’.

Indywidualizacja procesu ksztalcenia, a w nim procesu uczenia
si¢ uwzgledniajgca indywidualne preferencje i potrzeby uczgcego si¢
oraz zastosowania odpowiednich do tych potrzeb stylow uczenia sie,
lezy obecnie w centrum zainteresowania tworcow systemow e-learnin-
gowych. Zainteresowanie to sprawia, ze rowniez w polskojezycznych
opracowaniach mozna znalez¢ duzo ciekawych informacji i doswiad-
czen z tego zakresu. Takim interesujacym opracowaniem dostarcza-
jacym kilku nowych spojrzen na r6znego rodzaju klasyfikacje stylow
uczenia si¢ jest artykut Anny Rybak, ktora specjalizuje si¢ w multi-
medialnym wspomaganiu ksztalcenia oraz indywidualizacji proceséw
ksztatcenia*. Autorka artykutu odwotuje sie do trzech stosunkowo
popularnych klasyfikacji:

1. Davida Kolba (Kolb Learning Style Inventory — LSI) — profe-
sora w Organizational at Case Western Reserve University (Cleve-
land, USA), ktory opracowal teorie dotyczaca uczenia si¢ i wyrdznit
W oparciu o nig cztery style:

* diverging (odczuwanie i obserwowanie),
* assimilating (obserwacja i myslenie),

* converging (dzialanie i mysSlenie),

* accomodating (dzialanie i odczuwanie).

Ten styl uczenia si¢ uczyni¢ przedmiotem poglebionej analizy
w dalszej czeSci tego opracowania.

2. Klasyfikacja VAK zaproponowana przez takich pedagogow, jak: T. D.
Fernald, H. Keller, S. Orton, A. Gillingham i G. Stillman, wyr6znia
trzy style:

3 R.R. Gajewski, O stylach uczenia sig i I-edukacji, e-mentor 2005, nr 4, www.e-mentor.edu.pl/
artykul/index/numer/11/id/189, 30.03.2013.

*  A. Rybak, Przyktady systemow zdalnej edukacyi realizujgcych dobor strategii nauczania do stylu
uczenia sig uzytkownika, www.e-edukacja6_rybak_last2-last.doc, 30.03.2013.
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* visual perception — uczenie sie przez patrzenie i czytanie,
* auditory learning — uczenie si¢ przez stuchanie i méwienie,
* FRinesthetic learning — uczenie sie przez dotyk i dziatanie’.

3. Klasyfikacja Richarda Feldera (profesora w Chemical Engineering
North Carolina State University) i Barbary Solomon (koordyna-
tora doradztwa w First Year College North Carolina State Univer-
sity), ktorzy wyr6znili cztery poziomy dzialania osoby uczacej sie,
a w kazdym poziomie dwa style:

* poziom dzialania — style uczenia si¢: aktywny i refleksyjny,
* poziom percepcja (postrzeganie) — style: odbiorczy i intuicyjny,
* poziom: odbidr — style: wizualny i werbalny,
* poziom: rozumienie — style: sekwencyjny i globalny®.
W sieci dostepny jest test, ktory zgodnie z klasyfikacjg R. Feldera

i B. Solomon Index of Learning Styles pozwala ocenic wlasny styl uczenia si¢’.
Przytoczone klasyfikacje — zgodnie z tym, co zostalo wcze$niej wyra-

zone — nie wyczerpujg problematyki. Zaréwno w literaturze, jak i Inter-

necie jest wiele opracowan dotykajgcych problematyki stylow uczenia sie,
jak rowniez propozycji testow pozwalajacych okresli¢c wlasny dominujacy
styl uczenia si¢. Oto przykladowe linki:

* www.enger.ncsu.edu/learningstyles/ilsweb.html (5.04.2013);

*  www.oswego.edu/ilsi48a.htm (5.04.2013);

* www.learning-styles-online-com/inventory/questions.asp (5.04.2013).
Zeby zapozna¢ sie z kilkoma innymi klasyfikacjami styléw uczenia

sie, mozna wejs¢ na:

* http://www.e-mentor.edu.pl/artykul/index/numer/11/id/189.
Znajdziemy tam charakterystyki pi¢ciu wybranych przez R. R. Gajew-

skiego stosunkowo popularnych stylow uczenia sie. Dwa z nich przyblize

w tym materiale.

> Zob. wigcej: A. Chapman, Howard Gardner’s multiple intelligence theories model, free multiple

intelligences tests and VAK learning styles, Based on the original concept of Howard Gardner, Www.
businessballs.com/howardgardnermultipleintelligences.html, 11.04.2013.

¢ R. M. Felder, B. A. Solomon, Learning Styles and Strategies, www2.mesu.edu/unity/lockers/
users/f/felder/public/ILSdir/styles.htm, 11.04.2013, a takze: idem, Marters of style, American
Society of Electrical Engineers, ,Prism” 1996, nr 6, s. 18-23; idem, Reaching the second tier: learning
and teaching styles in college science education, »,College Science Teaching” 1993, nr 23, s. 286-290.
7 MSECRC/Self Test)/take the test, www.crc4mse.org/ILS.
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Pierwszy to Memletics Learning Styles, ktory w swej istocie jest polg-
czeniem inteligencji wielorakiej Howarda Gardnera oraz programowania
neurologicznego (NLP). W modelu tym wyrdznia si¢ siedem podstawo-
wych stylow uczenia si¢:

e wizualny — Visual (spatial)

Preferuje wykorzystanie w procesie uczenia si¢ roznego rodzaju
obrazéw, rysunkow, kolorow i innych srodkéw oddzialywania wizual-
nego, a takze wykorzystanie map mentalnych i wykresow systemowych
(schematow blokowych) w celu uruchomienia wyobrazni przestrzenne;j.
* dzwiekowy — Aural (auditory-musical)

Preferencje dla muzyki i dzwieku, rytmu, wykorzystanie nagran
muzycznych w celu budowania skojarzen z partiami przyswojonego mate-
rialu nauczania. W tym stylu uczenia si¢ wazng role¢ przypisuje si¢ nastro-
jowi, jaki wzbudza muzyka w trakcie uczenia sie.

* stowny - Verbal (liquistic)

Preferencje dla stowa mowionego i pisanego. Proponuje si¢ nagry-
wanie, a nastepnie odsluchiwanie wtasnych wypowiedzi, powtarzanie
polglosem czy wrecz czytanie na glos tego, co stanowi tre$¢ materialu
nauczania-uczenia sie.

* fizyczny — Physical (kinesthetic)

Preferencja dla wykorzystania ruchu ciala w procesie uczenia si¢ —
zwlaszcza ruchu ragk, dotykania réznych przedmiotéw w trakcie uczenia
si¢ czy tez wykorzystywanie ¢wiczen relaksacyjnych i oddechowych.

* logiczny — Logical (mathematical)

Preferencja dla wykorzystania logiki i racjonalnego rozumowania.

spoleczny — Social (interpersonal)

Preferencja dla uczenia si¢ w grupach badZ tez wspdlnie z innymi
osobami.

e indywidualny — Solitary (intrapersonal)

Preferencje dla samodzielnej pracy zazwyczaj w ciszy i skupieniu®.

Model stylow uczenia sie Memletics Learning Styles dobrze ilustruje
rysunek 1.

8 Memletics Accelerated Manual’s Overview Chapter, www.memletics.com, 12.04.2013.
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Wizualny Logiczny

Spoteczny

Indywidualny

Fizyczny

Rys. 1. Model stylow uczenia si¢ Memletics Learning Styles
Zrédlo: Opracowanie wilasne na podstawie www.memletics.com/manual/images/memstyles.jpg,
12.04.2013.

W modelu tym do ustalenia indywidualnego stylu uczenia si¢ wyko-
rzystuje si¢ kwestionariusz zawierajacy 70 pytan, do ktorych zapropono-
wano po trzy stwierdzenia. Osoba odpowiadajgca na poszczegdlne pytania
ma mozliwo$¢ wybrania jednego z nich, tj.: calkowicie do mnie nie pasuje,
czesciowo pasuje do mnie, w pelni odpowiada mojej osobie. Na podstawie
tych wskazan ustala si¢ dla osoby badanej indywidualny styl uczenia si¢
(przyklad rys. 2).
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Wizualny
0

Logiczny Spoteczny

Indywidualny Fizyczny

Stowny Dzwigkowy

Rys. 2. Przyktad rozktadu wynikow testu okreslajagcego indywidualny styl

uczenia si¢ badanej jednostki
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie www.memletics.com/manual/images/singlestyles-
graph.gif, 13.04.2013.

Drugi model, ktérego istote warto poznac, to Honey and Mumford Lear-
ning Styles® podobny do propozycji D. A. Kolba, bowiem autorzy korzystali
z jego do§wiadczen. W modelu tym wyrdzniono cztery rozne style uczenia
si¢ 1 podobnie jak to uczynil Kolb, wigczono je w cykl (rys. 3).

> Zob. P. Honey, A. Mumford, The Manual of Learning Styles, Peter Honey Publications, 1986.
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Activist
Konkretne
doswiadczenie
Reflector
Ak «
tywne Refleksyjna
eksperymen- .
. obserwacja
towanie
Theorist
Abstrakcyjna
konceptuali-
zacja
Pragmatist

Rys. 3. Cykl modelu Honey and Mumford

Zrédito: Opracowanie wiasne na podstawie SKILLS, Several Keys in Learning to Learn Skills
13412-2007-ES-GRUNDTVIG-GMP, 13.04.2013.

Te cztery wyr6znione style to:

* activist — aktywiSci/dziatacze (eksperymentowanie)

Preferujg uczenie sie przez dziatanie. Bez uprzedzen oddaja si¢ nowym
doswiadczeniom. Sg to osoby aktywne, otwarte, pozbawione sceptyzmu,
dzieki czemu entuzjastycznie podchodzg do wszystkiego, co nowe. Cenig
sobie wymiang mysli i weryfikowanie pomystow. Uwielbiaja dzialanie
w napietych i kryzysowych sytuacjach. Sa osobami towarzyskimi. Czgsto
wybierajg prace w grupie. Ich sila tkwi w otwarto$ci mySlenia i entuzja-
zmie. Osoby o takim stylu uczenia si¢ nie osiggaja dobrych rezultatéw,
ograniczajgc si¢ jedynie do stuchania wykiadow bgdz czytania tekstu.

* reflector — refleksyjni/analitycy (analiza)

Preferujg sytuacje, w ktérych pozostajag w cieniu innych osob, aby

moc obserwowac z roznych stron ich zachowania i sytuacje, w ktorej si¢
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znalezli. Dgzg do zgromadzenia mozliwie duzej iloSci informacji stuzacej
do podjecia decyzji. Diugo analizujg zebrane informacje, siegajac do
wlasnych wczesniejszych doswiadczen i spostrzezen innych oséb. Filo-
zofig ich dziatania jest roztropnos$¢ i skrupulatna dokiadnos¢. Na wykla-
dach i innych formach zaje¢ zajmujg zwykle miejsca w tylnych rzedach.
Ich dziatanie zawsze wpisane jest w szerszy kontekst, tak terazniejszy, jak
1 przyszly. Ich silng strong jest umiejetne wykorzystywanie zgromadzo-
nych wcze$niej informacji.

* theorist — teoretycy (synteza, stawianie hipotez)

Osoby, ktore dobrze uczg si¢ podczas tego etapu cyklu, sg logiczne,
lubig, by czynnosci byly poparte pomystami i faktami. Analizujg kazda
sytuacje problemows w sposob logiczny, uruchamiajgc przy tym procesy
myslenia. Latwo odnajdujg zwigzki pomiedzy poszczegélnymi spostrzeze-
niami i obserwacjami. Lubig mdc zadawac pytania i otrzymywac wnikliwe
wyjasnienia. Nowg wiedz¢ umiejetnie 1gczg z wiasnymi doswiadczeniami.
Nie spoczng w poszukiwaniu argumentow, dopoki wszystko nie zostanie
uporzadkowane i doprowadzone do ich schematu myslenia. Lubujg sie
zarOwno w analizach, jak i logicznych syntezach, opierajac si¢ na teore-
tycznych zatozeniach, regutach, mySleniu modelowym i systemowym.
Cata filozofia ich postepowania podporzadkowana jest logice i rozsgdkowi,
dlatego nie lubig zaje¢ nieuporzadkowanych. Ich sita tkwi w logicznym
porzadku wykorzystania informacji przy rozwigzywaniu kazdego nowego
problemu.

* pragmatist — pragmatycy/aplikatorzy (zastosowania)

Sg zywo zainteresowani nowymi pomystami, ktore mogliby urzeczy-
wistnié. Aktywnie poszukujg nowych rozwigzan i przy pierwszej sposob-
nosSci probujg je uczyni¢ przedmiotem eksperymentu, dlatego podsta-
wowym kryterium oceny tych pomystéw jest mozliwosc ich potencjalnego
praktycznego wykorzystania. Dobrze radza sobie z pomystami, ktore
ich pociggaja. Nie lubig dyskusji, ktére nie odnoszg si¢ do konkretnych
faktow, zdarzen czy procesow. Wola zacza¢ wykonywac zadanie, niz o nim
dyskutowaé. Z zasady sg praktyczni i twardo stgpajg po ziemi. Lubig,
gdy istnieje wieZ pomiedzy tym, czego si¢ ucza, a tym, co jest ich celem,
pragnieniem, zainteresowaniem. Nie lubig dzialaé, jesli nie dostrzegaja
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sensownych korzysci, ktére moze im dostarczy¢ okreslone dziatanie. Sg prag-

matyczni i pragmatyzm jest ich sita.

W praktykach edukacyjnych — a zwlaszcza w probach, ktore pode;j-
mujg bardziej ambitni i lepiej przygotowani nauczyciele — najczesciej
wykorzystywany jest model D. A. Kolba, ktéremu przypisuje sie zastuge
wylansowania nowoczesnych stylow uczenia sie z chwilg opublikowania
w roku 1984 ksigzki Nauczanie przez doswiadczenie 1 stworzenia inwen-
tarza preferencji z uwzglednieniem indywidualnych réznic w uczeniu
sie!’. Z tego tez wzgledu temu modelowi stylow uczenia sie poSwiece
nieco wigcej uwagi. Za takim dokladniejszym ukazaniem istoty stylow
uczenia si¢ wediug Kolba przemawia rowniez fakt, ze w badaniach stylow
uczenia si¢ studentéw edukacji przedszkolnej i wczesnoszkolnej — ktorych
rezultaty ukaze w dalszej czeSci tego opracowania — zostal wykorzystany
kwestionariusz Kolba.

D. A. Kolb, proponujgc swojg teorie nauki przez doSwiadczenie,
nawigzal do doSwiadczen innych znaczacych teoretykoéw takich, jak:
I. Dewey, J. Piaget, W. James, C. G. Jung oraz P. Freire, ktorzy prowadzili
badania dotyczgce réznych aspektow procesu uczenia sie. W jego teorii
uczenie si¢ charakteryzuje 6 cech:

1. Uczenie si¢ nalezy postrzegac jako proces.

2. Uczenie si¢ jest procesem cigglym opartym na do§wiadczeniu.

3. Uczenie si¢ wymaga rozwigzywania konfliktéw, czyli dokonywania
wyboru jednego sposrdod czterech rozwigzan: konkretne doswiadczenie
(KD), refleksyjna obserwacja (RO), abstrakcyjna konceptualizacja
(AK) i aktywne eksperymentowanie (AE).

4. Uczenie si¢ to calosciowy proces przystosowywania si¢ do Swiata.

Uczenie wymaga interakcji pomiedzy osobg a otoczeniem.

6. Uczenie si¢ to proces tworzenia wiedzy'!.

D. A. Kolb w swojej teorii sugeruje, ze uczenie sie to ciggle likwido-
wanie napie¢ pomig¢dzy przeciwstawnymi podejsciami do otaczajgcego nas
Swiata (dziatanie i refleksja czy konkret i abstrakcja), co sktonilo go do

bl

10 D. A. Kolb, Experiental Learning: experience as the source of learning and development, New
Jersey: Prentice Hall 1984; D. A. Kolb, Facilitator’s guide to learning, Boston: Hay/McBer 2000.
11 Por. Raport KNOW-HOW dotyczacy badan. Dokumentacja naukowa, KNOW HOW i learn,
LLP/LdV/T0I1/2007/IRL-507.
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sformulowania nast¢pujgcej definicji stylow uczenia si¢: ,Style uczenia

sie to odzwierciedlenie preferencji jednego sposobu adaptacji nad innymi;

jednakze preferencje nie wylgczajg innych sposobéw adaptacji i zmieniajg
sie od czasu do czasu i od sytuacji do sytuacji”*?. Kolb utrzymuje, ze ludzie
przyswajajg informacje ze Swiata zewnetrznego w specyficznych sekwencjach,
przechodzac z jednej fazy cyklu do drugiej zgodnie z ruchem wskazowek
zegara z mozliwoScig wkroczenia do tego cyklu w dowolnym momencie, ale
nalezy przejSC przez wszystkie fazy, by uczenie si¢ moglo by¢ uznane za efek-
tywne. O tym, w ktorym momencie dana jednostka rozpoczyna cykl uczenia
si¢, decyduje dominujacy sposob uczenia si¢ tej jednostki. Przy czym w zalez-
nosci od dominujgcego sposobu przyswajania informacji (odczuwanie lub
myslenie), jak 1 dominujgcego sposobu percepcji (obserwacja czy dziatanie),
jednostka buduje swoj dominujacy indywidualny styl uczenia sig.

D. A. Kolb wyrdznia cztery nastepujace sposoby uczenia sie:

* Konkretne doswiadczenie (KD)/ konkretne przezycie (KP), czyli
uczenie sie ,emocjonalne”. Jest to podej$cie do nauki, ktore skierowane
jest na osobe uczacy sie. Osoba, ktdra preferuje ten sposdb uczenia
si¢, postrzega kazdg sytuacje edukacyjng jako unikatowy przypadek.
Najlatwiej i najszybciej uczy si¢ na przykiadach.

* Refleksyjna obserwacja (RO), czyli uczenie sie ,,obserwacyjne”.
Osoba, ktéra preferuje ten sposob uczenia sie, lubi wyktady, jako ze
wowczas moze wcieli si¢ w rolg neutralnego i obiektywnego obserwa-
tora, by na podstawie wnikliwej obserwacji formutowac opinie.

* Abstrakcyjna konceptualizacja/abstrakcyjne uogoélnienie (AU), czyli
uczenie si¢ symboliczne. Jest to analityczne, konceptualne podejscie do
nauki. Osoba, ktdra preferuje ten sposob uczenia sie, bazuje na logic-
znym mySleniu i racjonalnej ocenie informacji. Najlepiej i najszyb-
ciej uczy sie od autorytetow w sytuacjach niewymagajacych osobistego
zaangazowania sie¢ w procesy analityczne wymagajace siegania do teorii.

* Aktywne eksperymentowanie (AE), czyli uczenie si¢ przez dzialtanie.
Osoba, ktora preferuje ten sposdb uczenia si¢, najskuteczniej uczy si¢
poprzez bezposredni udzial w réznego rodzaju projektach dotyczacych
tworzenia czego$§ nowego, rozwigzywania zlozonych problemoéw,

2. D. A. Kolb, Learning Styles and Disciplinary Differences, In Chickering, A. and Associates,
eds., The Modern American College, San Francisco: Jossey-Bass Publishers 1981, s. 290.
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a takze uczestniczac czynnie w dyskusjach na konkretny temat. Nie
lubi biernych form nauki, takich jak wykiady.
Przyjmujac propozycje D. A. Kolba, mozna w procesie uczenia si¢
wyrdznic cztery podstawowe czynnosci (rys. 4):
* odczuwanie (feeling),
* obserwacja (watching),
* myslenie (thinking),
* dzialanie (doing).

odczuwanie
Aktywne Konkretne
eksperymentowanie przezycia
dzialanie obserwacja

Abstrakcyjne Refleksyjna
uogoélnienia obserwacja

Rys. 4. Podstawowe czynnosci cyklu uczenia si¢ wg Kolba
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie: www.businessballs.com/images/kolbstylesl.jpg,
15.04.2013.

myslenie

Kazda z wymienionych czynnosci ma swoja specyfike. Kazda
W procesie uczenia si¢ odgrywa znaczacg role. Rzadko jednak — jak
dowodza wyniki prowadzonych badan — jest tak, ze o efektywnosci uczenia
si¢ przesadza jedynie jedna czynno$¢, aczkolwiek niemal zawsze ktdras
z nich — w przypadku okreslonej osoby uczacej si¢ — dominuje w procesie
uczenia si¢ kazdej osoby. Zazwyczaj uczenie si¢ staje sie efektywniejsze
dopiero wtedy, gdy wigczymy te czynnosci w pewien cykl, ktéry wpraw-
dzie ma stalg strukture, ale w przypadku poszczegdlnych oséb uczacych
si¢ moze by¢ kombinacjg tych czterech czynnosSci ukazanych na rys. 4.
D. A. Kolb uznal, ze kombinacje te stanowig podstawe do zdefiniowania
czterech podstawowych stylow uczenia sie. Oto one:
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* Dywergentny — konkretny, refleksyjny

Osoba uczaca sie ma bardzo dobrze rozwinietg wyobraznig i potrafi jg
wykorzystaé w procesie uczenia si¢. Jest Swiadoma znaczenia roli i wartosci
nauki w procesie uczenia si¢. Kazdg konkretng sytuacje rozpatruje z wielu
punktow widzenia. Adaptuje sie do konkretnej sytuacji poprzez jej obser-
wacje, a nie przez dzialanie w tej sytuacji. Wykazuje zainteresowanie
ludZmi. Najlepiej dziala w sytuacjach wymagajacych generowania mysli.
Zwykle jest zaangazowana emocjonalnie w to, co w danej chwili robi.
Dobrze czuje si¢ w obszarach kultury, sztuki, rozrywki i szeroko poje-
tych ustug. Dywergent lubi stawiaé¢ pytania typu: dlaczego? Dlaczego
tak to wyglada?
* Asymilacyjny — abstrakcyjny, refleksyjny

Osoba uczgca si¢ lubi rozumowanie indukcyjne i wykazuje zdolnos¢
do tworzenia modeli teoretycznych. Zajmuje si¢ raczej ideami i abstrak-
cyjnymi pojeciami, problemami dotyczgcymi konkretnych, praktycznych
spraw ludzi. Wazne jest dla takiej osoby, aby teoria byta logiczna i precy-
zyjna, dlatego kazdy pomys!t musi by¢ logicznie uzasadniony. Dobrze
czuje sie w obszarach informacji i nauki. Asymilator lubi stawia¢ pytania
typu: co? Co jest przyczyna, a co skutkiem?
* Konwergentny — abstrakcyjny, aktywny

Osoba uczgca sie¢ wykazuje duze zdolno$ci w praktycznym zastoso-
waniu teorii, dlatego lubi rozwigzywac problemy, podejmowac decyzje
1 wdrazaé r6znego rodzaju pomysty. Skupiajgc si¢ na problemie, nie anga-
zuje emocji. Dobrze radzi sobie w tradycyjnych testach na inteligencje.
Woli zajmowac si¢ problemami technicznymi niz sprawami dotyczg-
cymi konkretnych ludzi, stad dobrze czuje sie¢ w zawodach technicznych.
Konwergent lubi stawia¢ pytania typu: jak? Jak dziata to lub to? Jak to
si¢ stalo?
* Akomodacyjny — konkretny, aktywny

Osoba uczaca si¢ lubi dziata¢, wprowadza¢ w zycie réznego rodzaju
plany i eksperymentowaé. Chetnie angazuje si¢ w to, co przynosi jej nowe
doswiadczenia. L.atwo przystosowuje sie do zmieniajacych sie warunkow.
Rozwigzujac problemy, kieruje si¢ intuicjg i zasadg prob i btedow. Ma
skionno$¢ do podejmowania ryzyka. Nie ma probleméw w kontaktach
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z innymi osobami, dlatego dobrze czuje si¢ w roli marketingowca badz
sprzedawcy. Akomodator lubi stawiaé¢ pytania typu: jezeli...? Jezeli cos
zmienie, to jakie bedg tego nastepstwa?

Dobrze ilustruje ukiad stylow uczenia si¢ D. A. Kolba rysunek 5.

Konkretne

doswiadczenie
KP

Akomodacyjny
(akomodator)

Dywergentny
(dywergent)

Aktywne Refleksyjna
eksperymentowanie obserwacja
AE RO

Konwergentny
(konwergent)

Asymilacyjny
(asymilator)

Abstrakcyjne

uogolnienia
AU

Rys. 5. Podstawowe style uczenia si¢ wedlug D. A. Kolba
Zrédto: Opracowanie wlasne na podstawie www.hayresourcesdirect.haygroup.com/images/
products/LSI_chart_full.gif, 15.04.2013.

Zaréwno opisane stownie, jak rowniez ukazane narys. 5, style uczenia
sie tworzg tzw. grupe podstawowa. W rzeczywistosci rzadko zdarza sie,
zeby osoba uczgca sie preferowala ,,czysty” rodzaj stylu (styl jednego
rodzaju). Najczesciej s to kombinacje dwoch lub trzech stylow (ukaze
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to w dalszej czgsci tego tekstu, prezentujac wyniki przeprowadzonych
badan). Niezaleznie od tego, czy mamy do czynienia z jednym ,,czystym”
rodzajem stylu, czy z pewnego rodzaju kombinacjg kilku rodzajow, zawsze
—zgodnie z teorig D. A. Kolba — styl (style) uczenia si¢ postrzegamy jako
sposoOb przystosowania sie do zewnetrznego §wiata poprzez ciagle inte-
rakcje z otoczeniem. Style uczenia si¢ nie majg swoich mocnych i stabych
stron — s3 jedynie preferencjami. Do okreslenia tych preferencji stuzy
kwestionariusz. Klasyczny kwestionariusz Kolba sklada si¢ z dwunastu
zadan, do ktérych nalezy dostosowac cztery mozliwe zakonczenia (usze-
regowane pod wzgledem trafnosSci), uwzgledniajgc biezace dosSwiadczenia.
Oryginalna wersja tego kwestionariusza jest chroniona prawami autor-
skimi, a jego ewentualne wykorzystanie wigze si¢ z odplatnosScig, dlatego
miedzy innymi zaréwno w literaturze, jak rowniez w Internecie znalez¢
mozna wiele wariantow, ktore sg mutacjg zaréwno typologii, jak i samego
kwestionariusza Kolba. Jednym z takich wariantow jest propozycja holen-
derska, opracowana przez Educateve Faculteit Amsterdam'?.

Wariant holenderski rozni si¢ zarowno nazewnictwem stylow uczenia
si¢, jak rowniez liczbg pytan (zadan) znajdujacych sie w kwestionariuszu.
Zawiera on cztery typy stylow uczenia si¢: observers (obserwatorzy);
thinkers (mysliciele); deciders (decydenci) i doers (ludzie czynu), ktore
doktadniej charakteryzuje R. Robert Grajewski'. Style te w swych charak-
terystykach niewiele r6znig si¢ od modelu klasycznego, aczkolwiek uzyte
w nich okres§lenia mogg stanowi¢ pewnego rodzaju trudnos$¢ w rozumieniu
istoty danego stylu (zwlaszcza dla mniej wprawionych uzytkownikow
teorii Kolba). W wyniku nieco bardziej wnikliwej literatury okazuje sie,
ze trudnos¢ t¢ mozna latwo pokonad, gdy zrozumie si¢ istote podejscia,
jakie D. A. Kolb przyjat wobec postrzegania calego procesu uczenia sie.

W badaniach moze by¢ z powodzeniem wykorzystywany zar6wno
wariant klasyczny, jak rowniez kazdy inny (w tym réwniez wariant holen-
derski). Wazne jest, aby te subtelne réznice dotyczace poszczegdlnych
propozycji dostrzegaé i nie mieszaC w trakcie interpretacji rezultatow
przeprowadzonych badan.

13 Free learning styles inventory (test quiz or questionnaire), www.learning-styles-online-com/inven-
tory, 15.04.2013.
4 R.R. Gajewski, O stylach uczenia sig, op. cit.
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Przebieg i wyniki badan dotyczacych preferowanych
przez studentow stylow uczenia si¢

Roznimy sig tak znacznie w duzej mierze
dlatego, ze kazdy z nas stanowi odrebng
kombinacje roznych rodzajow inteli-
gencyi. Mysle, ze jeshi to sobie uprzytom-
nimy, zyskamy co naymniej wigksze szanse,
by w odpowiedni sposob stawiac czola
problemom, jakie stwarza swiat.

— Howard Gardner
Uczymy sig, gdy myslimy. Myslimy, gdy
napotykamy jakgs trudnosc. Trudnosci
napotykamy, gdy dziatamy.

— John Dewey

Zeby dowiedzie¢ sie, jaki preferujemy styl uczenia sie, wystarczy
zrobié sobie niezbyt skomplikowany test. Zeby umie¢ wiasciwie wykorzy-
staC te wiedzg¢ w procesie uczenia sig, trzeba dobrze zrozumie¢ istot¢ tego
procesu. W jednym i drugim przypadku potrzebne jest zaangazowanie
uczacych sie, bowiem bez tego zaangazowania nic samo si¢ nie stanie,
aczkolwiek okresleniem dla kazdego uczacego si¢ indywidualnego stylu
uczenia si¢ powinien rowniez by¢ zainteresowany nauczyciel, bedacy
ciagle jeszcze w duzym stopniu odpowiedzialny za efekty, ktore osiggaja
jego podopieczni.

Do okreslenia preferowanych stylow uczenia sie studentéw edukacji
przedszkolnej i wczesnoszkolnej zastosowano zmodyfikowang wersje
kwestionariusza D. A. Kolba ,,Twdj styl uczenia si¢”’*, ktory zostal wypel-
niony przez studentéw drugiego roku studiow licencjackich. Kwestiona-
riusz ten zawieral 80 stwierdzen (test w zalgczniku).

W badaniu wzigto udzial 90 studentéw. Kazdy z nich otrzymat
kwestionariusz testu z prosbg o wnikliwe wczytanie si¢ w poszczegolne
stwierdzenia, a nastepnie wstawienie znaku ,,x” w kratce obok tych
stwierdzen, z ktérymi si¢ identyfikuje. Obok stwierdzen, z ktorymi si¢

15 Cz. Plewka, M. Taraszkiewicz, Uczymy si¢ uczyc, Szczecin 2010, s. 254-259.
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nie identyfikuje, nalezalo postawi¢ znak ,,—”. Studenci przed przystgpie-
niem do rozwigzywania testu zostali poinformowani o tym, ze doklad-
no$¢ wynikow bedzie uzalezniona od tego, czy w sposdb odpowiedzialny
i szczery podejda do wszystkich stwierdzen zawartych w kwestionariuszu
testu.

Po rozwigzaniu testu przez wszystkich studentéw uczestniczacych
w badaniu, zostali oni poproszeni o przeniesienie swoich decyzji na karte
interpretacji wynikow.

Karta interpretacji wynikow do testu,,Twdj styl uczenia si¢”

Prosze zaznaczy¢ na ponizszej liScie (np. otaczajgc koteczkiem)
numery tych stwierdzen, obok ktorych jest znak ,,x”. Za kazda odpowiedz
pozytywng ,,Xx” otrzymujesz po jednym punkcie. Zsumuj liczb¢ zakreSlo-
nych stwierdzen i wpisz wynik w miejscu ,,Razem”.

RAZEM
Aktywista, dziatacz
2,4,6,10,17, 23, 24, 32, 34, 38, 40, 43, 45, 48, 58, 64, 71,72, 74,79 = 0O
Analityk, refleksyjny

7,13, 15, 16, 25, 28, 29, 31, 33, 36, 39, 41, 46, 52, 55, 60, 62, 66, 67, 76= ()

Teoretyk
1,3,8,12, 14,18, 20, 22, 26, 30,42,47,51,57,61,63,68,75,77,78 = ()
Pragmatyk, aplikator
5,9, 11, 19, 21, 27, 35, 37, 44, 49, 50, 53, 54, 56, 59, 65, 69, 70, 73,80 = ()
Zestawione wyniki testu postuzyly do okreslenia dla kazdego studenta
biorgcego udzial w badaniu, jaki preferuje styl uczenia si¢ (ten, dla ktérego
suma wynikow «stwierdzen pozytywnych» byla najwigksza oraz jaki jest
udzial w uczeniu si¢ pozostalych stylow uczenia si¢). W tym celu otrzy-
mane wyniki dla poszczegdlnych stylow nalezy pomnozy¢ przez 5 i ten
wynik nanie$¢ odpowiednio na osie wspolrzednych. Powstate na osiach
punkty mozna polaczy¢ liniami cigglymi. Otrzymamy wowczas obraz
(mape) preferencji w zakresie stylu uczenia si¢ okreSlonego studenta
(rys. 6).
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Pragmatyk (KP)
%

100 &

Dzialacz
(AE)

Refleksyjny
(RO)

Teoretyk (AU)

Rys. 6. Obraz (mapa) preferencji w zakresie stylu uczenia sie jednego ze

studentow biorgcych udzial w badaniu
Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Uzyskany ksztalt pokazuje, ktorego sposobu uczenia si¢ uzywa respon-
dent najczeSciej, a ktérego najrzadziej (a wigc ktorej Ewiartce cyklu odpo-
wiada wlasny styl uczenia si¢ tego studenta). Im jest on blizszy Srodka
siatki (naniesione punkty na osie wspoirzednych sg w poréwnywalne;j
odleglosci oddalone od srodka osi), tym styl jest bardzie zrownowazony,
a tym samym student stosuje rézne sposoby uczenia si¢.

Umiejscowienie obrazu na obrzezach siatki (tak jak to jest w przypadku
rys. 6) oznacza szczegdlng tendencje do korzystania tylko z jednego stylu
(w przypadku przyktadu ukazanego na rys. 6 jest to gtéwnie styl akomo-
dacyjny), w ktorym dominuje konkretne przezycie i aktywne eksperymen-
towanie. Oznacza to, ze uczacy si¢ preferuje w uczeniu si¢ gtéwnie pode;j-
Scie aktywne — uczenie si¢ przez dzialanie. Sposoby te sg zarazem stadiami
czteroelementowego cyklu uczenia si¢. R6zne osoby uczg sie, startujac
z roznych punktéw cyklu, tak jak rozny preferujg styl uczenia si¢ (tabela
1). Efektywne uczenie sie¢ wymaga jednak przejsScia przez wszystkie etapy
cyklu. Bywa réwniez tak, ze w czasie uczenia si¢ dochodzi do wielokrot-
nego powtarzania cyklu.
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Tabela 1. Zestawienie wynikow dotyczacych stylow uczenia si¢ studentow
pedagogiki wczesnoszkolnej i przedszkolnej biorgcych udziat w badaniu

Liczba stwierdzen Liczba stwierdzen Liczba stwierdzen
Nr pozytywnych Nr pozytywnych Nr pozytywnych

AE | RO | AU | KP AE | RO | AU | KP AE |RO | AU | KP
1. |18 | 4 |10 | 10 | 31.| 10 | 6 3 7 |6l.] 1 7 5 5
2. |16 | 5 1 9 |32.1121 7 10 | 14 | 62. | 4 16 | 10 8
3. | 11 8 2 6 | 33. 12|11 | 15| 17 | 63.| 10 | 13 6 11
4, | 13| 7 3 9 | 34.| 8 7 2 |10 |64.| 8 | 13| 5 9
5, |16 |10 | 4 | 10 |35 |11 | 15| 16 | 12 |65. | 7 | 15| 8 3
6. | 11 8 4 4 |36.|14 |14 | 6 10 | 66. | 3 18 | 15 | 13
7. 1131 9 8 5 |37.110 |10 | 7 7 167.112 12| 9 9
8. [ 15|13 | 7 11 [ 38. | 10 | 13 | 13 | 13 | 68. | 8 15 | 11 | 12
9. | 16 | 5 4 9 139.]13 5 10 | 10 [ 69. | 12 | 14 | 11 | 13
10. | 17 5 5 6 |40. 15|12 10|13 |70.| 11 |16 | 9 11
11. | 15 | 3 4 5 |41.(13 (10| 9 |13 |71.| 6 |17 | 9 | 11
12. | 15 8 6 9 |42. | 15| 14 |13 |15 |72.| 3 19 | 16 | 15
13115 |11 | 10 | 10 | 43.| 9 15|15 |12 |73. | 4 18 | 13 | 11
14. |18 | 9 | 11 | 17 |44. | 12 | 16 | 11 |16 |74. | 11 | 19 | 13 | 12
15.| 14 | 13| 7 45.| 8 | 18 | 13 | 18 | 75. | 11 | 14 | 10 | 10
16. | 11 | 10 8 S | 46.| 14 | 15 9 15 | 76. | 5 15| 11 | 11
17.110 | 9 7 8 |[47.| 7 17 | 14 | 17 | 77. | 13 | 18 | 10 | 10
18. | 17 | 8 6 8 |48. 13|19 |11 | 6 |78. |10 | 18 | 15| 13
19. | 15 | 11 | 12 | 14 | 49.| 9 12 {10 | 9 [79.] 14 | 16 | 12 | 12
20. (15|10 [ 13 [ 13 |50.| 8 |13 |12 |11 |80.| 3 |12 | 6 8
21. [ 18 [ 10 | 9 9 |51.|11 | 15| 6 |10 [81.| 11 |18 | 9 | 15
22. 113 | 10 | 4 7 |52.1 7 17 | 11 | 16 | 82. | 6 14| 9 11
23. | 14 | 4 7 |53.] 8 12 | 11 S 183 5 17 | 6 9
24,119 | 7 | 11 | 17 |54. [ 11 | 13 | 9 8 [84. |12 |17 | 13| 12
25. | 11 | 7 10 [55.] 5 | 10| 6 6 [ 8. 3 | 14| 8 6
26. | 15 4 3 9 |56.| 5 17 113 | 9 | 8. | 5 13 8 5
27. 14| 7 |10 | 17 | 57. |10 | 17 | 11 | 11 | 87.| 10 | 13 | 5 9
28. |14 | 7 |10 | 17 |58. | 7 |16 | 13 | 13 |88.| 5 |15 | 8 8
29. |1 6 9 10 [ 12 [ 59. [ 11 |16 | 10 | 9 |89.| 8 18 | 12 | 15
30.| 8 [ 10| 9 |12 |60.| 5 8 6 7 19.| 7 | 13| 7 |11

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Analizujagc wyniki poszczegolnych studentéw uczestniczacych
w badaniu, nietrudno zauwazyc, ze rozklad tych wynikow pod wzgledem
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liczby pozytywnych stwierdzen, ktére odpowiadajg okreSlonym stylom
uczenia sie, jest niezwykle zréznicowany (tak pod wzgledem ogdlnej
liczby wskazan, jak rowniez wskazan dotyczgcych AE — aktywnego
eksperymentowania, RO - refleksyjnej obserwacji, AU — abstrakcyjnego
uogoélnienia, KP — konkretnego przezywania). W odniesieniu do kazdego
respondenta (tabela 1) mozna na podstawie liczby pozytywnych wskazan
przypisa¢ dominujgcy styl uczenia si¢, a tym samym wiedzieC, jaki prefe-
ruje on sposob uczenia sie (decyduje o tym maksymalna liczba wskazan
dla okreslonej kategorii AE, RO, AU, KP). Nie zawsze jednak tylko jedne;j
kategorii przypisana jest maksymalna liczba wskazan. Oznacza to, ze
nie zawsze mamy do czynienia z jednym ,,czystym” stylem uczenia sie,
ktory jest tu opisywany przez podejScie teoretyczne, refleksyjne, prak-
tyczne i pragmatyczne. Czgsto jest to r6zna ich konfiguracja. Na podstawie
wynikow zestawionych w tabeli 1 mozna wyréznié nastepujace modele
sposobOw uczenia sie preferowane przez studentow uczestniczacych
w badaniach (tabela 2).

Tabela 2. Preferowane sposoby uczenia sie

Lp. | Preferowane sposoby uczenia sie Rozl;liad respondi/ntow
(1]

1. | Aktywne eksperymentowanie - AE 29 32,2
2. | Refleksyjna obserwacja - RO 42 46,7
3. | Abstrakcyjne uogélnienie - AU 1 1,1
4. | Konkretne przezywanie - KP 7 7,8
5. | Aktywne eksperymentowanie /

Refleksyjna obserwacja - AERO 3 3,3
6. | Aktywne eksperymentowanie / _ AE/KP ’ 22

Konkretne przezywanie >
7. | Refleksyjna obserwacja /

Abstrakcyjne uogodlnienie -RO/AU 2 2,2
8. | Refleksyjna obserwacja /

Konkretne przezywanie ~RO/KRP 4 45
RAZEM 90 100

Zrédto: Opracowanie wlasne.

Najwigksza liczba studentéw biorgcych udzial w badaniach
(42 studentdéw, co stanowi 46,7% calej proby badawczej) preferuje
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w uczeniu si¢ podejScie refleksyjne (tzw. typ refleksyjny). Druga pod
wzgledem liczebnosci grupg studentow sg ci, ktorzy preferujg w uczeniu
si¢ podejscie aktywne, tzw. typ dziatacza (29 studentow, co stanowi 32,2%
proby badawczej). Najmniej studentéw preferuje podejScie teoretyczne,
tzw. typ teoretyka (1 osoba, zaledwie 1,1% catej proby badawczej. Czgs¢
badanych studentow preferuje podejscie, ktore jest konfiguracjg dwoch
sposobOw uczenia sie.

Doktadniejszych ustalen dotyczacych stylow uczenia si¢ poszcze-
golnych os6b uczestniczagcych w badaniach mozna dokona¢ za pomocg
siatki stylow uczenia si¢ (rys. 7). W tym celu nalezy w oparciu o punktacje
zawartg w arkuszu wynikow (tabela 1) wyliczy¢ roznice AU — KP oraz AE
—RO (ktéra w przypadku studenta oznaczonego numerem 14 wynosi: AU
—KP =-61AE - RO = -9, a studenta oznaczonego numerem 48 wynosi:
AU - KP = 51 AE - RO = -6). Nastepnie obliczone rdznice nalezy
umiesci¢ na osiach wspoirzednych tworzacych siatke stylow uczenia sie.
Po polaczeniu linig naniesionych punktéw odpowiadajacych réznicy AU
— KP oraz AE — RO odczytujemy, ktorej cwiartce odpowiada wlasny styl
uczenia sie¢ okreslonej osoby (jest to akomodator w przypadku studenta
nr 14 i asymilator w przypadku studenta nr 48). W podobny sposéb
mozna okres§li¢ indywidualny styl uczenia sie dla wszystkich pozosta-
tych studentéw, przyjmujac, ze im blizej Srodka siatki lezy linia tgczaca
owe punkty, tym bardziej jest zrownowazony (obejmujacy roézne style
uczenia sie) sposob uczenia sie. Umiejscowienie wynikow na obrzezach
siatki oznacza szczegllne preferencje dotyczace jednego stylu uczenia sie.



STYLE UCZENIA SIE STUDENTOW EDUKACII PRZEDSZKOLNEJ | WCZESNOSZKOLNE!

%
0T 27 T
10 T -15 1
| Akomodator 10 T Dywergent
20 s
-
30 + .
Q__
4
40 T )
mo b | s g
AERO— 50 - —1—T—1 =T T 1
5 — ==~
60 T
10
70 T
Konwergent 15 —— Asymilator
80 —T—
20 —
90 —T-
R N T oo Y N N N
100 T T 1 — T T T 1%
9 80 70 60 5%) 40 30 20 10 O
AU-KP
Legenda:

-------Inrl4

w1 48

Rys. 7. Siatka stylow uczenia si¢ (dla studentéw oznaczonych w tabeli 1

numerami 14 oraz 48)
Zrédlo: Opracowanie wiasne.

Podsumowanie

Zdefiniowanie stylow uczenia sie poszczegolnych studentéw dostarcza
informacji, ktére w praktyce edukacyjnej powinny by¢ wykorzystane
zar6wno przez samych studentow, jak rowniez prowadzgcych réznego
rodzaju zajecia. Studentowi pozwoli to na lepsze zrozumienie wlasnego
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potencjatu intelektualnego oraz odkrycie ewentualnych rezerw w swoim
sposobie uczenia sie. Prowadzacy zajecia bedzie mogt zastosowaé takg
metode dydaktyczng, ktéra uruchamiaé bedzie te receptory uczacego sie,
ktdre w jego procesie uczenia si¢ sg najbardziej uzyteczne. Trzeba jednak
wiedzied, ze nie ma stylu uniwersalnego. Zaden styl uczenia si¢ nie jest
ani lepszy, ani gorszy. Ten, ktory dla jednego uczgcego si¢ jest najlepszy,
innemu moze nie odpowiadaé. W procesach edukacyjnych realizowa-
nych instytucjonalnie (w szkolach, uczelniach itp.) problem tkwi glownie
w tym, ze preferuje sie pewien okreslony styl uczenia sie, co powoduje, ze
styl ten nie odpowiada pewne;j liczbie uczacych sie, ktérzy preferuja zgota
odmienny od tego, ktéry proponuje prowadzacy zajecia. Badania prowa-
dzone przez r6znych badaczy dowodzg, ze liczba uczgcych sie, ktérych
indywidualny styl uczenia si¢ pokrywa si¢ z tym, co zwykle proponuja
organizacje edukacyjne, jest okoto 20%. Uwaza sie, ze jest to jeden z gtow-
nych, dotychczas nierozwigzanych probleméw instytucjonalnej edukacji,
ktéry w znacznym stopniu rzutuje (niestety negatywnie) na jakos¢ prowa-
dzonych proceséw edukacyjnych, a w konsekwencji na rzeczywiste efekty
absolwentow poszczegblnych etapow edukacji.

W poszukiwaniu sposobu na optymalizowanie proceséw edukacyj-
nych trzeba takze pamigtac, ze kazdy czlowiek charakteryzuje sie osobistg
strategig uczenia sie, ktora jest uwarunkowana neurologicznym skonfi-
gurowaniem wielu systemow odpowiedzialnych za procesy uczenia sig.
Strategia ta zalezy od:

* dominujgcego zmystu (wzrok, stuch czy ruch — dotyk — czucie);
* dominacji poétkuli mézgowej (prawej lub lewej);
e profilu i poziomu inteligencji.

Nalezy zatem przyjac, ze dopiero w wyniku tej naturalnej konfiguracji
systemow tworzy si¢ okreslony styl funkcjonowania i osobista strategia
uczenia sie, ktéra powoduje, ze kazdy uczacy sie po swojemu uczy sie
efektywniej, szybciej i latwiej. Oznacza to, ze kazdy ma wiasne MENU
UCZENIA SIE. Zeby lepiej poznaé to menu, warto obok testu ,, Iwoj
styl uczenia si¢” wykonac jeszcze trzy inne testy: ,,Iest okreSlajacy domi-
nujgce zmysly”, ,,Test okreslajagcy dominujgcg poétkule mozgows”, ,, Test
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okreSlajgcy rodzaje inteligencji”'e. Testy te zostaly rowniez wykorzystane
w badaniu studentéw pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, jednak
ich wyniki ze wzgledu na ograniczong objetos¢ tego materialu zostang
zaprezentowane w oddzielnym opracowaniu.
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Zatacznik
IZmodyfikowana wersja kwestionariusza D. A. Kolba
»TWOj styl uczenia si¢”

1. Mam giteboko zakorzenione przekonanie o tym, co dobre i co zle
1 trzymam si¢ tego mocno.

2. Czesto zapominam w dzialaniu o roztropnosci, rzucam si¢ w wir wyda-
rzen.

3. Najczesciej rozwigzuje problemy systematycznie krok po kroku, nie
dopuszczajac do improwizacji.

4. Moim zdaniem formalne procedury i sytuacje uniemozliwiajg ludziom
dzialanie zgodne z ich stylem bycia.

S. Mam opini¢ czlowieka, ktory lubi, by rzeczy nazywac po imieniu.

6. Czesto przekonuje si¢, ze dzialanie zgodne z intuicjg w niczym nie
ustepuje dziataniu skrupulatnie przemyslanemu.

7. Lubig¢ oddawac si¢ zadaniom, ktore dajg mi wystarczajaco duzo czasu,
by zagtebic si¢ we wszystkie szczegoly.

8. Czesto pytam ludzi o podstawy ich dzialania.

9. Najwigksze znaczenie dla mnie ma to, czy pomyst funkcjonuje w prak-
tyce.

10. Aktywnie poszukuje nowych doswiadczen.

11.Styszac o nowym pomysle, natychmiast zastanawiam sie, jak moge
wprowadzi¢ go w zycie.

12. Lubi¢ autodyscypling w rodzaju dbania o diete, regularnego upra-
wiania sportu, trzymania si¢ codziennej dyscypliny.

13.Szczyce si¢ wysokg jakoScig wlasnej pracy.
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14. Lepiej dogaduje si¢ z ludZzmi o logicznym i analitycznym umysle;
gorzej zas z osobami spontanicznymi, o luZniejszym sposobie mys$lenia.

15.Dogtebnie analizuje wszystkie dostepne mi informacje i unikam
wyciagania pochopnych wnioskow.

16.Podchodze do podejmowania decyzji z duzg ostroznoscig i zawsze
rozwazam ich alternatywy.

17.Bardziej niz pomysly praktyczne, pociggaja mnie idee nowatorskie
1 niecodzienne.

18. Nie lubi¢ pozostawia¢ spraw niezakonczonych. Lubie, gdy wszystkie
elementy stanowig zwartg catosc.

19.Zgadzam si¢ z odgornie wytyczonymi procedurami, o ile uwazam je za
wlasciwie dostosowane do osiggnigcia zamierzonego celu.

20. Lubie widzie¢ zwigzek mojego dzialania z jaka$ ogolng ides.

21.W dyskusji lubie jak najszybciej dochodzi¢ do sedna.

22.Utrzymuje raczej luzne i formalne stosunki ze wspotpracownikami.

23.Potrafi¢ pozytywnie wykorzysta¢ wyzwania polegajace na zajmowaniu
sie sprawami nowymi i niecodziennymi.

24.Lubig ludzi spontanicznych i na luzie.

25.Skrzetnie analizuj¢ wszystkie szczegoly, zanim wyciagne ostateczne
wnioski.

26.Nielatwo przychodzi mi wymys$lanie szalonych, spontanicznych
pomysiow.

27.Nie jestem zwolennikiem tracenia czasu przez ,owijanie w bawelng”.

28.Jestem ostrozny w wycigganiu wnioskow.

29.Lubi¢ mieé jak najwigcej zrodel informacji — im wigcej danych do
przemyslen, tym lepie;.

30.Ludzie, ktérzy nie przywigzujg do spraw nalezytej wagi, zwykle mnie
draznig.

31.Stucham opinii innych, zanim wyraze swojg wiasna.

32.Jestem otwarty, jesli chodzi o moje uczucia.

33.W dyskusjach lubi¢ przygladaé si¢ strategiom i manewrom stoso-
wanym przez innych rozmowcow.

34.Wole reagowaé na wydarzenia ze spontanicznoscig i elastycznoScig
1 nie usilowac planowac wszystkich szczeg6tow z gory.
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35.Lubig stosowaé rézne techniki podejmowania decyz;ji.

36.Dyskomfortem jest dla mnie konieczno$¢ pospiesznej pracy na scisle
wyznaczony termin.

37.Czesto oceniam pomysly innych na podstawie ich waloréw praktycz-
nych.

38. Nie czuje si¢ swobodnie w towarzystwie ludzi spokojnych i refleksyj-
nych.

39.Czesto irytujg mnie ludzie ,w goracej wodzie kgpani”.

40.Wazniejsze dla mnie jest cieszy¢ si¢ chwilg, niz mysle¢ o przeszlosci
czy przysztosci.

41.Wyzej oceniam decyzje oparte na dogl¢bnej analizie wszystkich infor-
macji niz decyzje oparte na intuicji.

42.Jestem perfekcjonista.

43.W dyskusji zazwyczaj wychodze¢ z wieloma spontanicznymi i nie do
kofica przemyslanymi pomystami, dla rozgrzania rozmowy.

44.Na spotkaniach zazwyczaj wychodze z realistycznymi i praktycznymi
pomysiami.

45.Najczesciej uwazam, ze zasady sg po to, by je lamac.

46.Lubie przygladac si¢ sytuacji z dystansu i1 zastanowic si¢ nad wszyst-
kimi punktami widzenia.

47.Czesto, stuchajac innych, dostrzegam brak konsekwencji i stabosci
w ich argumentach.

48.W sumie wigcej mowi¢ niz stucham.

49.Czesto widze lepsze 1 bardziej praktyczne sposoby realizacji r6znych
zadan niz inni.

50.Moim zdaniem sprawozdania pisemne powinny by¢ krotkie, zwigzle
1 trafiajagce w sedno.

51.Uwazam, ze logiczne i zdroworozsagdkowe mysSlenie powinno by¢
zawsze gora.

52.Zamiast rozmawiac¢ z ludZmi o pogodzie, wole dyskutowac o konkret-
nych sprawach.

53.Lubig ludzi mocno stgpajacych po ziemi.

54.W dyskusji niecierpliwig mnie dygresje i opowiadania anegdotek.
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55.Kiedy mam napisa¢ sprawozdanie, najczesciej kilkakrotnie pisze je na
brudno, zanim ustal¢ ostateczng wersje.

56.Lubie wyprobowywac nowe rzeczy w praktyce i sprawdzac, jak funk-
cjonuja.

57.Lubie¢ dochodzi¢ do rozwigzan problemow przez logiczne myslenie.

58.Lubie by¢ tym, ktéry duzo mowi.

59.Bardzo czesto okazuje sie w dyskusjach jedynym realistg, ktory prosi
wszystkich, by trzymali si¢ sedna sprawy i nie wprowadzali niepo-
trzebnych watkow.

60. Lubi¢ przemysle¢ wiele wariantow, zanim zdecyduje si¢ na Kktorys
z nich.

61.W dyskusjach z innymi czesto okazuje si¢ jedyng osobg obiektywna,
podchodzgcg do spraw bez emocji.

62.W dyskusji przyjmuje najczeSciej pozycje obserwatora.

63.Lubi¢ widzie¢ przelozenie biezgcego dzialania na szersza, dlugoter-
minowg perspektywe.

64.Kiedy cos si¢ nie udaje, bez wigkszego trudu przychodzi mi traktowac
to jako jeszcze jedno doswiadczenie.

65.NajczeSciej odrzucam szalone i spontaniczne pomysly jako nieprze-
myslane i nierealistyczne.

66.Uwazam, ze lepiej pomysle¢ niz p6zniej zalowaé swojego wyboru.

67.0golnie wigcej stucham niz méwie.

68.Czesto surowo traktuje ludzi, ktorzy nie potrafig przyjac logicznego
podejscia do sprawy.

69.Uwazam, ze najczesciej cel uswieca srodki.

70.Nie mam wyrzutdw sumienia, ze kogo$ zranitem, jesli w rezultacie
osiggam cel.

71.Czuje si¢ czesto ograniczony dzialaniem w ramach planéw i celow
strategicznych.

72.Zwykle jestem duszg towarzystwa.

73.Robie wszystko, cokolwiek sprzyja realizacji powierzonego mi zadania.

74.Szybko nuzy mnie systematyczna i drobiazgowa praca.

75.Lubie analizowaé podstawowe zalozenia i zasady.

76.Zawsze interesuje mnie zdanie innych.
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77.Lubi¢ spotkania, ktore odbywajg si¢ wedlug zalozonego planu
1 porzadku dziennego.

78. Trzymam si¢ z dala od tematoéw subiektywnych i niejednoznacznych.

79.Lubie¢ dramatycznoscC i napiecie wywolane sytuacjg kryzysows.

80.Czesto jestem uwazany za czlowieka chtodnego, mato wrazliwego na
uczucia innych.

Summary

In addition to playing and working, learning is one of the most import
ant forms of all human activity. It accompanies us almost from birth to
end of life. Of course, in subsequent periods of our lives we have to deal
with different types of this activity, which always has a significant impact
on the quality of lifetime in stock of human processes. That’s the main
reason why issues related to the learning process causes so much interest
in a number of scholars from different fields of science. These studies
show that each person has a personal, self-learning style. This style based
on our personal abilities and certain innate characteristics of our perso-
nalities is the most effective method of receiving, processing, storage
and use of information. It is worth to make an effort to find this style so
our learning process will be optimized and will make us joy rather than
misery. This is what intends the proposed material.

Keywords:

process, styles, learning, research



Kazimierz Wenta

Metodyka stosowania mediow
w edukacji wezesnoszkolnej

Wprowadzenie

Na temat metodyki stosowania mediéw w edukacji wczesnoszkolnej
napisano wiele prac licencjackich, magisterskich i doktorskich, w ktorych
zarysowano interesujgce przestanki teoretyczne oraz wskazano na wiele
nowych watkow merytorycznych, ktére nalezaloby jeszcze zbadac.
Dostepne sg takze cenne materialy dydaktyczne, m.in. upowszechniane
w formie ksigzkowej, artykutéw i w Internecie ukazujace wcigz nowe
podejscie dotyczace edukacji medialnej na etapie wczesnoszkolnym.

Z drugiej jednak strony daje si¢ zauwazyc¢, ze w poszukiwaniu nowych
rozwigzan w obszarze zastosowan medidow elektronicznych przez nauczy-
ciela klas poczatkowych, zwlaszcza w modelu edukacji zintegrowanej,
zapomina si¢ o dorobku naukowym dydaktyki ogblnej i tradycyjnej meto-
dyce ksztalcenia dzieci w wieku od 7. do 9. roku zycia, w sytuacji gdy
wdraza sie w Polsce ministerialny postulat, aby rozpocza¢ nauke poczat-
kowg od 6. roku zycia.

Systemowe ujecie zagadnien z zakresu metodyki stosowania technik infor-
matycznych w szkole podstawowej, m.in. w Klasach poczgtkowych, w relacjach
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do nowych trendéw pedagogicznych, ktore lansujg tzw. pedagogike codzien-
nosci szkolnej i wzglednej swobody intelektualno-emocjonalnej matego
ucznia, co ujawnia si¢ w postaci odzegnywania si¢ od tradycyjnej dydaktyki
wczesnoszkolnej, ma w sobie gleboki sens. Nawigzuje to do przestanek teorio-
poznawczych, do takiej opcji racjonalizmu i pragmatyzmu, neopersonalizmu
oraz humanistycznej psychologii, gdzie kryje si¢ oczekiwanie na innowacyjne
1 tworcze zachowanie nauczyciela, ucznia, ale takze rodzicow'.

Mozliwosci i ograniczenia stosowania mediow

Metodyke edukacji medialnej dla klas poczatkowych szkoly podsta-
wowej daje sie sytuowac na gruncie informatyki stosowanej, poniewaz
w niej mamy do czynienia z algorytmizacjg czynnoSci intelektualnych
1 praktycznych oraz przezy¢ emocjonalno-estetycznych, m.in. dzigki
cyfrowym obrazom i dZzwiekom, ktére budujg w uczniu wewnetrzne
modele swiata zewngtrznego, w tym takze ze sfery kultury i wzorcow
reakcji sytuacyjnych?.

Nowe wyzwania intelektualne i kompetencyjne wsréd nauczycieli
edukacji wezesnoszkolnej ujawnily si¢ wraz z rozwojem mediow elek-
tronicznych oraz ofert programowo-metodycznych ze strony produ-
centéow nowych mediéw. ,Nauczyciele edukacji wczesnoszkolnej prze-
famuja lgk i bojazn przed nowymi technologiami. Jednakze edukacje
medialng pojmujg przede wszystkim przez pryzmat technologii informa-
cyjnej, a wlaSciwie zaje¢ komputerowych. Odmienne elementy kultury
medialnej, jak np. teatr, schodzg na dalszy plan w §wiecie zdominowanym
przez Internet. W obliczu wspotczesnych zmian pozadany jest nauczyciel
sprawnie funkcjonujgcy, ktory bedzie skutecznie pomagal najmtodszym
uczniom w rozumieniu coraz bardziej ztozonego Swiata. Na pierwszym
etapie ksztalcenia pozadany jest taki nauczyciel w kontekscie do edukacji
medialnej, ktéry ustawicznie podwyzsza wymagania wobec swojej osoby
i zdobywa nowe kwalifikacje zawodowe™?. Dlatego edukacja medialna dla

! K. Wenta, Metodyka stosowania technik komputerowych w edukacji szkolnej, Szczecin 1999, s. 7.
2 Ibidem,s. 7-8.

3 M. Nitka, Rola wspotczesnego nauczyciela we wezesnej edukacyi medialnej, w: Edukacja medialna
w ponowoczesnym swiecie, pod red. B. Siemienieckiego, Torun 2012, s. 420.
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nauczyciela klas poczatkowych jest bardzo wazna, poniewaz wczesno-
szkolny pedagog nie ma wyboru, gdyz same dzieci s3 medialne*.

Metodyka stosowania mediow (rys. 1) jest coraz wyrazniej usytuowana
w technologii ksztalcenia (technology of educaction), gdzie materialy dydak-
tyczne (software) sa tworzone i eksploatowane przy pomocy Srodkéw tech-
nicznych, tzn. sprzetu i wyposazenia (hardware). Wigze si¢ to z tym, ze
nawet metoda obserwacji, np. w czasie wycieczki w lesie, nad wodg moze
by¢ wspomagana przy pomocy telefonu komoérkowego, aparatu fotogra-
ficznego, lornetki itp. Dlatego nalezy uwzglednic zwigzki miedzy r6znymi
aspektami informacyjnej technologii ksztalcenia, zwlaszcza w edukacji
wczesnoszkolnej nadrzednos$¢ mediow (Srodkéw) naturalnych nad tech-
nicznymi, przy réwnoprawnosci mediéw symbolicznych (werbalnych
i graficznych) w stosunku do obu z nich.

Metodyka zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej wspomaganej
przez media naturalne, techniczne i symboliczne ma charakter miedzy-
przedmiotowy, poniewaz nalezy uwzgledni¢ metody nauczania, np. jezyka
polskiego, matematyki, przyrody, plastyki, muzyki itd. Specyfika sposobow
metodyki edukacji wczesnoszkolnej w oparciu o media, zwlaszcza elek-
troniczne, ujawnia si¢ w sferze zindywidualizowanej i zespotowej akty-
wizacji uczniow w doskonaleniu ich umiejetnosci intelektualnych oraz
sprawno$ciowo-manualnych, w postugiwaniu si¢ sprz¢tem i materialem
multimedialnym, m.in. na zasadzie umacniania wrazliwosci spoteczno-
-moralnej i estetycznej dzieci oraz ochrony przed zagrozeniami.

Zajecia komputerowe odbywajg sie juz od klasy I szkoly podsta-
wowej jako zintegrowane z edukacjg polonistyczng, naukg nowozytnego
jezyka obcego, edukacjg muzyczng, spoleczng, przyrodniczg, matema-
tyczna, z zajeciami technicznymi oraz z wychowaniem fizycznym i etyka.
Prowadzi je w zasadzie jeden, ten sam nauczyciel, chociaz w niektorych
przypadkach mozna zaprosi¢ na wybrang czes$¢ zajec innego nauczyciela
— specjaliste, ktory potrafi polgczy¢ ¢wiczenia edukacyjne z eksploatacja
instrumentarium komputerowego. Wskazane byltoby, aby chociaz jedne
zajecia komputerowe odbyly si¢ w szkolnej pracowni komputerowej,
przy udziale nauczyciela-informatyka, tym niemniej dobrze bytoby, aby

*  W. Strykowski, Rola mediow w edukacji, ,Edukacja Medialna” 1996, nr 2.
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w salach klas poczatkowych byto po kilka komputeréw wraz z urzadze-
niami peryferyjnymi, np. drukarkg, projektorem multimedialnym, tablicg
multimedialng, itp. oraz z dostgpem do Internetu. Przy czym komputery
te powinny by¢ tak rozmieszczone w sali lekcyjnej, aby uczniowie mieli
do nich dostep, tak jak do innych pomocy naukowych niezbednych do
nauczania i uczenia si¢ zréznicowanych tresci ksztalcenia dla klasy I, II
1 ITI. Wiaze si¢ to z tym, aby uczniowie mogli autentycznie wystgpowac
w roli os0b aktywnie uczacych sig, np. przy pomocy technik komputero-
wych, a nie jako tzw. ogladacze i stuchacze tego, co im pokazuje i mowi
nauczyciel.

Uczen konczacy klas¢ I powinien opanowaé umiejetnosci zwigzane
z postugiwaniem si¢ komputerem w zakresie: uruchamiania programu
komputerowego, korzystania z myszy i klawiatury. Powinien réwniez
wiedzied, jak korzysta¢ z komputera, zeby nie narazac si¢ na uszczerbek
na zdrowiu oraz z duzg dozg Swiadomosci stosowaé si¢ do ograniczen
dotyczacych zabaw i nauki przy komputerze. Wigze si¢ to z tym, ze
nadrzednym Zrédlem wiadomosci, umieje¢tnoSci oraz diugotrwatosci
przezy¢ emocjonalnych, jak rowniez innych godziwych podniet o charak-
terze moralno-spotecznym, sg naturalne srodki dydaktyczne, tzn. media
naturalne w naturalnym otoczeniu, techniczne srodki manualne i mode-
lowe, jak réwniez zywe stowo i tekst do czytania. W dalszej kolejnosci,
z punktu widzenia psychodydaktycznych uwarunkowan na etapie wycho-
wania przedszkolnego i wczesnoszkolnego usytuowane sg techniczne
srodki wizualne, audytywne i audiowizualne oraz automatyzujgce proces
nauczania i uczenia sie’.

> Podstawa programowa edukacji wezesnoszkolnej. I etap edukacyjny: klasy I-I11. Podstawa progra-
mowa 2 komentarzami. Tom 1. Edukacja przedszkolna i wezesnoszkolna, www.reformaprogramowa.
men.gov.pl, 14.04.2011.
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Metody i techniki nauczania
i uczenia sie

Technology
of education
Software
Hardware (materiaty dydaktyczne

wykorzystane tacznie

(srodki sprzetowe, 2 hardware)

wyposazenie techniczne)

Rys. 1. Zwigzki mi¢dzy metodykg i technikg nauczania a technologia
informacyjnego ksztalcenia®

W tresciach nauczania jako wymagania szczeg6étowe na koniec klasy
III szkoly podstawowej dla zaje¢ komputerowych wyszczegdlniony
jest nawet duzy obszar umiejetnosci praktycznych i wiadomosci, m.in.
w kontekscie zasobu niezbednej wiedzy na temat zagrozen i bezpieczen-
stwa w trakcie pracy przy komputerze i urzadzeniach peryferyjnych.
Ot6z uczen konczacy klase III powinien: 1) umiec obstugiwac komputer,
np. postugiwac si¢ myszg i klawiaturg oraz poprawnie nazywac gtéwne
elementy zestawu komputerowego (jednostka centralna, monitor, dysk(i),
procesor, pamigé RAM, karta graficzna, drukarka, skaner, programy insta-
lacyjne i programy wsadowe; 2) postugiwac si¢ wybranymi programami,
np.: Edukacja przez ruch CD, Zabawy z papierowym wachlarzem, DZwigki
wokot nas CD, Alik — wesota matematyka CD 1 grami edukacyjnymi, np.:
Astro i Ortoidy, Literki firmy AMT, 1, 2, 3 liczysz ty oraz korzystac z réznych
opcji w programach; 3) wyszukiwac i korzystac z informacji, np. ze stron

¢ J. Morbitzer, Technologia ksztatcenia, w: Encyklopedia pedagogiczna, pod red. W. Pomykato,
Warszawa 1993, s. 826.
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internetowych swojej szkoty, nawigowac po stronach w okreslonym
zakresie, odtwarza¢ animacje i prezentacje multimedialne; 4) tworzy¢
teksty i rysunki, np. wpisywac za pomocg klawiatury litery, cyfry i inne
znaki, wyrazy i zdania, wykonywac rysunki za pomocg wybranego edytora
grafiki; 5) zna¢ zagrozenia wynikajace z korzystania z komputera, Inter-
netu, multimedidw, np. wiedziec, ze praca przy komputerze meczy wzrok,
nadwyreza kregostup, ogranicza kontakty spoleczne, mie¢ Swiadomosc
niebezpieczenstw wynikajacych z anonimowosci kontaktow i podawania
swojego adresu, stosowac si¢ do ograniczen dotyczacych korzystania
z komputera, Internetu i multimediow’.

Metodyka pracy z uczniem (uczniami) klas poczatkowych niestety
coraz bardziej uzalezniona jest od rynkowych nastawien i reklamy.
Wynika to zbyt czgsto z promocji ze strony producentéw i dystrybu-
tor6w, w ramach tzw. ustug internetowych, najczesciej programéw CD
1 gier komputerowych. Moze wiec wydawac si¢, ze skoro wsrod interneto-
wych srodkéw dydaktycznych adresowanych dla klas poczatkowych prym
wiodg materialy multimedialne i programy komputerowe, to metodyka
nauczania i uczenia si¢ najmtodszych uczniéw powinna by¢ ukierun-
kowana na przekaz multimedialny i zaj¢cia przedmiotowo-tematycznie
zintegrowane z komputerem i urzadzeniami peryferyjnymi. Tymczasem
jest to niebezpieczne i zarazem szkodliwe dla procesu edukacyjnego oraz
efektow dzialan nauczyciela i intencjonalnych czynnosci uczniow. Mamy
wowczas do czynienia z daleko idgcg absencjg edukacji wczesnoszkolnej
wzgledem realnego $§wiata przyrody, kultury i twor6éw techniki oraz
zachowan technologicznych czlowieka w toku pracy samoobsiugowej,
uslugowej, produkcyjnej, jak rowniez w trakcie petnienia funkcji publicz-
nych. Dlatego warto mocno podkresli¢ nadrzedne znaczenie naturalnych
1 praktyczno-manualnych oraz modelowych Srodkéw dydaktycznych.

Odwotujac sie do trafnych zalecen dotyczacych warunkow i sposobow
realizacji podstaw programowych edukacji wczesnoszkolnej, w kontek-
Scie istoty zaje¢ komputerowych, nalezy konsekwentnie i z duzg doza
elastycznoSci traktowac te zajecia jako prowadzone w korelacji z pozo-
stalymi obszarami edukacji. Dlatego wlasciwie byloby, gdyby nauczyciel

7 Ibidem.
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edukacji wczesnoszkolnej podejmowat proby poszukiwania wcigz nowych
sposobdéw, czyli metod pracy sprawdzonych jako dobre w nauczaniu
1 uczeniu sie, zwlaszcza aktywizujgcych ucznia. Nalezaloby wowczas
odwolywac sie do wybranego hasta (tezy), np. w edukacji polonistycznej,
przyrodniczej, matematycznej i technicznej oraz muzycznej. Okazywa-
foby sie wtedy, ze w trakcie planowania zintegrowanych zaje¢ edukacyj-
nych dla klasy I, IT lub III szkoly podstawowej chodzi przede wszystkim
o wykorzystanie wybranego pakietu edukacyjnego, zeszytow cwiczen
1innych pomocy dydaktycznych, np. Gwiazdkowa zabawa na CD. Chodzi-
foby o skojarzenie danego tematu — hasta zwigzanego np. z edukacjg przy-
rodniczg (zagrozenie dla srodowiska przyrodniczego), z edukacjg tech-
niczng (sity przyrody — stosowane dawniej i dzis).

W zwigzku z planowaniem zintegrowanej tematyki zajeé edukacyjnych
wymagane jest uwzglednienie predyspozycji psychofizycznych kazdego
ucznia klasy I, IT i III, nie zapominajgc o réznicach ujawniajgcych si¢
pomiedzy dziewczynkami i chtopcami oraz ich do§wiadczeniach rodzin-
nych, ztobkowych i przedszkolnych itd. Zajecia z komputerem powinny
wiec polegaé nie tyle na rotacyjnej zamianie sSrodkéw dydaktycznych, ale
na dazeniach do indywidualnej lub grupowej obstugi komputera i urzadzen
multimedialnych, a sam nauczyciel powinien w tym tylko pomagaé. W przy-
padku, gdy nauczyciel jest przede wszystkim osobg obstugujgcg sprzet
komputerowy i urzadzenia peryferyjne, a uczen staje si¢ wzglednie biernym
odbiorcg przekazywanych tresci oraz doznan moralno-estetycznych, budzi
to zastrzezenie, gdyz burzy calg filozofie zintegrowanej i zarazem efektywnej
edukacji weczesnoszkolnej. Chodzi o to, ze gdy uczen jest aktywnym i odpo-
wiedzialnym aktorem, a nie tylko uczestnikiem multimedialnego i kompu-
terowego seansu, gldwnie w nauczycielskim wykonaniu, to nast¢puje mini-
malizacja zaangazowania ucznia, poniewaz w niewielkim zakresie i stopniu
staje si¢ on demiurgiem zbierajgcym informacje, analizujgcym dane, formu-
tujacym stwierdzenia, orzekajacym (jak jest i dlaczego) oraz wysuwajgcym
praktyczne wnioski (np. co zrobié, aby bylo lepiej).

W metodyce zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, wspomagane;j
technikami multimedialnymi i komputerem podigczonym do Internetu,
dobor tresci do poszczegdlnych jednostek tematycznych powinien byc
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podporzadkowany zasadzie proporcjonalnosci czasowej przewidzianej na
opracowanie roznych treSci, cigglosci tematycznej i stopniowaniu trud-
nosci, aczkolwiek gtéwnym spoiwem nauczania integralnego jest tema-
tyka (kluczowe pojecie zarzadzajace calym watkiem tematycznym, np.
dom, rodzice, las, 1aka itd.). Dlatego bardzo wazng zasadg przy uktadaniu
planu zajeé jest przestrzeganie procedur dotyczacych przeplatania pracy
intelektualnej z czynnoS$ciami praktycznymi oraz r6znymi formami dzia-
talnoSci ekspresyjnej, ktore w miare mozliwosci powinny odbywac sie na
wolnym powietrzu®.

Interesujaca zarowno od strony poznawczej, jak i utylitarnej, jest
propozycja, aby uprawia¢ metodyke edukacji wczesnoszkolnej wspoma-
ganej medialnie (przy prymacie §rodkéw naturalnych i symbolicznych
nad techniczno-elektronicznymi). Wigze si¢ to z przestrzeganiem zasad
wlasciwego doboru tresci nauczania z podstaw programowych w powia-
zaniu z tematykg mi¢dzyprzedmiotowg oraz odpowiednim rozlozeniem
tej tematyki w stosunku do waloréw poznawczych najblizszego otoczenia
dziecka. Glownym ogniwem terminalnym 1gczacym jednostke tema-
tyczng powinny by¢ dni i tygodnie zajec, uwzgledniajgce zarazem pory
roku. Wazne jest, aby kazda jednostka tematyczna rozpoczynala si¢ od
sformulowania celu i zadan edukacyjnych w kontekscie zakladanych
efektow dydaktyczno-wychowawczych. Wigze sie to z tym, aby projek-
towane zajecia (np. scenariusz zajeC Iaczacy wycieczke z mediami) miaty
w sobie logiczng spojnos¢ oraz przeplataly ogniwa dydaktyczne z zasa-
dami higieny pracy umystowej i aktywizacji uczniow.

Nauczyciel zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej, ktoéry chce
1 powinien wilasciwie wykorzystywal media naturalne, symboliczne
1 techniczne na co dzief, zobowigzany jest m.in. uwzgledni¢ nastgpu-
jace zalecenia: 1) korelacja wewnatrzprzedmiotowa wymaga kojarzenia
tresci z zakresu danej edukacji (przedmiotu), np. polonistycznej, jezyka
obcego nowozytnego, edukacji spotecznej, przyrodniczej, matematyczne;j
itd.; 2) korelacja migdzyedukacyjna (miedzyprzedmiotowa) opiera si¢
na wigzaniu pokrewnej problematyki; 3) korelacja synchroniczna wigze
tresci r6znych edukacji (przedmiotéw) w danym czasie; 4) korelacja asyn-

8 M. Cackowska, Koncepcja integracji w nauczaniu poczqtkowym, ,,Zycie Szkoly” 1994, nr 4,

s. 195-200.
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chroniczna scala aktualnie realizowane tresci z tymi, ktére byly wczesniej
opracowane; 5) korelacja bierna wystepuje wtedy, gdy tres¢ byta wczesniej
skorelowana w programie lub rozkladzie materiatu; 6) korelacja czynna
ma miejsce wowczas, gdy nauczyciel aktywnie, razem z uczniami opra-
cowuje zblizone tresci’.

Integracja metodyczna nawigzuje natomiast do wielostronnego ksztat-
cenia i obejmuje ona cztery strategie nauczania — uczenia sig.

Strategia asocjacyjna (A), polega na tym, ze uczniowie przyswa-
jajg gotowg wiedze poprzez szczegétowe metody: obserwacje, wywiady,
czytanie podrecznikow, tekstow zrodiowych, bezposredni przekaz infor-
macji przez nauczyciela, pokaz itp. Angazowana jest wowczas przede
wszystkim pamiec, ktora jest niezbedna w rozumieniu pojeé, rozwigzy-
waniu problemoéw teoretycznych i praktycznych.

Strategia problemowa (P), dzieki ktérej uczniowie samodzielnie
zdobywajg wiedze poprzez prowadzenie eksperymentow, biorgc udzial
w pogadankach, grach dydaktycznych, odpowiadajac na pytania proble-
mowe. Sprzyja to rozwojowi myslenia (od indukcyjnego do dedukcyj-
nego), uczy projektowania i wykonywania dziatan oraz rozwigzywania
problemow.

Strategia dzialaniowa lub operacyjna (O) oparta jest na wykony-
waniu czynnosci przeksztalcajgcych rzeczywistos¢, zachowaniach twor-
czych i rozrywkowo-relaksacyjnych, dzigki ktérym uczniowie uczg si¢
planowania, zdobywajg umiejetnoSci i podejmujg samodzielne decyzje.

Strategia ekspresyjna (E) ma na celu rozwdj emocjonalny, tzn.
uczenie si¢ wlasnego systemu wartosci, przekonan oraz post¢powania
zgodnego z przyjetym systemem .

W opracowaniu metodycznych zalozen i scenariusza zintegrowanych
zajeé, wspomaganych medialnie, zachodzi takze potrzeba uwzglednienia
szczegolnie waznej plaszczyzny dotyczacej integracji wychowawczej
1 opiekunczej, ktora polega na tgczeniu celow ksztalcenia i wychowania
z opieka (bezpieczenstwo ucznia i nauczyciela). Dlatego sytuacje dydak-
tyczne muszg zawierac elementy wychowawcze i opiekuncze, a nauczy-

°  Ibidem.
10 Szkoly eksperymentalne w swiecte 1900-1975, pod red. W. Okonia, Warszawa 1977, s. 61-62,
http://www.21sp.lublin.pl/users/lkurylos/wstep.html, 2012-03-10.
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ciel jest zobowigzany do uwzglednienia podmiotowosci ucznia oraz jego
potrzeb, m.in. uczac go wspolpracy, samorzadnosci i samodzielnoSci.
Istotna jest rOwniez plaszczyzna organizacyjna i eksploatacyjno-infra-
strukturalna, poniewaz od nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej wymaga
sie umiejetnosci w zakresie organizacji intencjonalnych zachowan i efek-
tywnych dzialan uczniow, stosujgc rézne formy pracy, pomoce dydak-
tyczne, uwzgledniajac wlasciwosci i specyfike otaczajgcej rzeczywistoSci!l.

Istotnie waznym narzedziem w przygotowaniu si¢ do metodycznie
przeprowadzonych zaje¢ w danym dniu dla klasy I, II lub III szkoty
podstawowej jest konspekt-scenariusz. W jezyku potocznym dosc czgsto
zamiennie uzywa si¢ tych wyrazow, chociaz sg to odmienne dokumenty.

Na og6t konspekt jest uwazany za streszczenie tekstu o charakterze
naukowo-dydaktycznym, dlatego niekiedy jest porownywany wlasnie do
teatralnego, filmowego, ale bardzo skroconego scenopisu. Tymczasem
wspolczesnie, zwlaszcza w publicystyce dydaktycznej, konspekt bywa
nazywany scenariuszem, poniewaz w bardzo uproszczony sposob przypi-
sane sg doS¢ schematycznie role nauczajace dla nauczyciela i role uczenia
si¢ dla ucznia. W przemys$leniach nad wychowaniem medialnym w dobie
powstawania, nawet rozwoju, spoleczenstwa informacyjnego, cyfrowego,
gdy szkola niekiedy staje si¢ wirtualna, istnieje potrzeba pamigtania
o tym, ze w trakcie wykonywania zadan opiekunczo-wychowawczych
1 ksztalcacych w trakcie spektaklu na zintegrowanych zajeciach eduka-
cyjnych, tzw. konspekt-scenariusz nie zawsze jest w pelni realizowany,
ze wzgledu na trudne do przewidzenia sytuacje pedagogiczne w klasie
1 dlatego nie mozna si¢ kurczowo trzymac tego, co przemyslano i napi-
sano. Z drugiej strony wskazane byloby, aby kazdy nauczyciel z nasta-
wieniem na rzecz jakosci dydaktycznej pisat sylabus przedmiotowy (np.
w szkole wyzszej), tzw. dzienny konspekt-scenariusz zajec zintegrowanych
(w edukacji wczesnoszkolnej) i konspekt lekcji przedmiotowych (w szkole
podstawowe;j i ponadpodstawowej).

Na og6t prezentowane w opracowaniach z metodyki nauczania
w edukacji wczesnoszkolnej, np.: K. Duraj-Nowakowa, J. Kujawinski,

1 Por. Teoretyczne podstawy ksztatcenia zintegrowanego, http://www.21sp.lublin.pl/users/lkurylos/

wstep.html, 2012-03-10.
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K. Sokotowska, H. Wichura, E. Stucki i inni!? oraz w publikacjach
internetowych schematy konspektow-scenariuszy sktadajg si¢ z kilku
formalnych elementéw takich, jak: autor scenariusza, temat dnia, zapis
w dzienniku, cele ogdlne i szczegétowe, metody pracy, formy pracy, srodki
dydaktyczne oraz przebieg zajeé (uwzgledniajac w ujeciu tabelarycznym:
cele operacyjne, warunki pobudzania aktywnosci ucznia, tzn. czynnoSci
nauczyciela, czynnosci ucznioéw, jak rowniez formy i rodzaje aktywnosci,
zarO6wno nauczyciela jak i ucznia). W niektorych scenariuszach znaj-
duje sie takze w podsumowaniu procedura oceniania pracy uczniow oraz
sprawy organizacyjno-porzgdkowe'>,

Konspekt do zaje¢ komputerowych dla ucznia konczacego klasy I-II1
szkoly podstawowej obowigzkowo powinien by¢ tematycznie zespolony
z co najmniej kilkoma zajeciami, np. z edukacji polonistycznej, muzycznej,
przyrodniczej, plastycznej, matematycznej i wychowania fizycznego.
Dlatego dobér materiatléw multimedialnych, w tym gier komputero-
wych, musi by¢ skorelowany z ogblng tematykg na dany dzien zaje¢é (np.
prezentowany w aneksie scenariusz zajeC dla klasy II).

Zajecia komputerowe powinny by¢ prowadzone przemiennie
w kontekscie realizowanych celéw i tresci, stosowanych metod, form
1 srodkéw dydaktycznych. Aplikacja technik komputerowych, dopdki
nauczyciel klas poczatkowych nie opanowal wysokiej sprawnoSci opera-
cyjno-metodycznej, wymaga wspolpracy z nauczycielem informatyki, aby
byly to zajecia ciekawe i zachecaly uczniéw do aktywnej samodzielnosci.

Sprzet komputerowy i programy muszg by¢ niezawodne, gdyz chodzi
przede wszystkim o to, aby miala miejsce pelna harmonia pomig¢dzy
zastosowanymi w jednostce (dziennej) dydaktycznej réznymi metodami,

2. K. Duraj-Nowakowa, Integrowanie edukacji wczesnoszkolnej. Modernizacja teorii i praktyki,
Krakow 1998; J. Kujawinski, Metody i formy edukacji i samoedukacji wczesnoszkolnej, ,,Zycie
Szkoty” 1997, nr 10; K Sokotowska, Metody aktywizujgce myslenie i dziatanie uczniow podczas lekcji,
»Zycie Szkoty” 1998, nr 10; H. Wichura, Metody ksztalcenia poczqtkowego, w: Praca naucsyciela
1 ucznia w klasach I — I11, pod red. M. Lelonka i T. Wrobla, Warszawa 1990; E. Stucki, Metodyka
nauczania matematyki w klasach nizszych, Bydgoszcz 1992.

B K. Kornelu, Scenariusz zajec z wykorzystaniem programu multimedialnego ,,Licz¢ = Reksiem”, http://
www.interklasa.pl, 20.04.2012. J. Radzyminska, Scenariusz zajec zintegrowanych = wykorzystaniem
programu multimedialnego ,,Wedrowki z Bulbozaurem po najblizszej okolicy”, http://www.profesor.pl,
19.04.2012; 1. Kasprzyk-Skawska, Scenariusz zajec zintegrowanych. Cuwiczenia usprawniajgce prawidlowe
nawyki ortograficzne, http://www.google.pl, 23.04.2012.
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formami i Srodkami dydaktycznymi, przypisujac nadrzednos¢ srodkom
naturalnym i symbolicznym. W edukacji wczesnoszkolnej wychowanie
medialne zmierza do przygotowywania uczniow do ustawicznego ksztal-
cenia przez cale zycie, gdzie myslenie indukcyjne koresponduje z mysle-
niem dedukcyjnym. Wigze si¢ to z kolei z krytyczng oceng zrodel wiado-
mosci 1 nabywanych umiejetnoSci analitycznych oraz syntetycznych

1 kojarzeniem wiadomosci z praktycznym ich zastosowaniem.

Zagadnienia koncentrujgce sie wokot metodyki wychowania medial-
nego w zintegrowanym modelu edukacji wczesnoszkolnej ujawniajg si¢
w postaci splotu wielorakich uwarunkowan pomig¢dzy nauczycielem
a uczniem, celami, zadaniami, treSciami i metodami oraz formami orga-
nizacyjnymi zaje¢ a Srodkami dydaktycznymi. Naklania to do usta-
wicznej samokontroli i samooceny w sferze intencjonalnych pedagogicz-
nych zachowan nauczyciela (opieka, wychowanie i nauczanie), ale takze
ucznia, ktéry powinien wcigz nabywac¢ nowg wiedze oraz nowe umiejet-
nosci, rowniez na co dzien wchodzi¢ w nurt samoopieki, ssmowychowania
i samoksztalcenia, wlasnie korzystajgc z celowo dobranych i stosowanych
medioéw (naturalnych, technicznych i symbolicznych).

Reasumujgc opisane watki merytoryczno-metodyczne, ilustrowane
przez scenariusz zintegrowanych zaje¢ dydaktycznych, m.in. w celu
uruchomienia w sobie pewnego mechanizmu refleksji nad metodykg
wychowania medialnego w kontekscie zintegrowanych zaje¢ w edukacji
polonistycznej, przyrodniczej, matematycznej itd. wspomaganych kompu-
terowo, dobrze bytoby podja¢ probe odpowiedzi na nast¢pujgce pytania:
1. Dlaczego dobor danego medium dydaktycznego nierzadko zwigzany

jest z doswiadczeniami nauczyciela z okresu, kiedy byl on uczniem

lub studentem?

2. Czym uzasadniona jest potrzeba usytuowania zroznicowanych metod
edukacyjnych w edukacji wczesnoszkolnej w relacjach do tzw. techno-
logii informacyjno-komunikacyjnej?

3. Co w zachowaniach ucznia klas poczatkowych najczesciej jest
wyrazem jego przedmiotowo-sytuacyjnych upodoban w trakcie zajec
na wycieczce, np. do lasu, nad jezioro, na Igke itp.?
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4. Dlaczego tak wazna jest kontrola czasu ze strony nauczyciela w trakcie
wykonywania przez nauczyciela czynnosci i zadan przez ucznia, np.
przedmiotowych zaje plastycznych, muzycznych, fizycznych itp.?

Podejmujac probe odpowiedzi na intencjonalnie sformulowane
pytania w kontekScie zaprezentowanego scenariusza zajeC nauczyciela
klas poczatkowych, warto nawigzaé takze do praktyk pedagogicznych
kandydatéw do edukacji wczesnoszkolnej. Waga takich rozwazan w sytua-
cyjnych kontekstach projektowanych zaje¢ dydaktycznych w klasach
poczatkowych wigze si¢ z tym, ze wlasnie w trakcie praktyk pedago-
gicznych nast¢puje konfrontacja akademickiej wiedzy z zakresu meto-
dyki nauczania i wychowania, zwlaszcza w edukacji wczesnoszkolnej,
ze szkolng rzeczywistoscig, gdzie zbyt czesto uczen jest mato aktywny,
poniewaz jest nadmiernie podporzagdkowany nauczycielowi'*.

Teoretycznie uzasadnione sg argumenty dotyczace nabywania przez
kandydatéw na nauczycieli-pedagogéw umiejetnoSci samooceny w kontek-
Scie samooceny ucznia-wychowanka w placéwce edukacyjnej. W praktyce
akademickiej najczeSciej studenci przygotowujacy sie¢ do zawodu nauczy-
cielskiego lepiej lub gorzej opanowali pewien zakres wiadomosci o tym, ze
najpierw powinien by¢ refleksyjny nauczyciel akademicki, potem refleksyjny
nauczyciel nizszych szczebli edukacyjnych, a na koncu refleksyjny student-
-praktykant i uczen. Prowadzi to do tego, aby samoocenianie oraz autoewalu-
acja byly konsekwencjg przestrzegania zasady autoswiadomosci nauczycieli-
-pedagogow, a takze heurystycznej konstrukcji myslenia edukacyjnego oraz
zlozonego charakteru kontekstu dydaktyczno-wychowawczego i opiekun-
czego w odniesieniu do nauczycieli, jak réwniez nauczycieli akademickich,
oddziatujacych na studentéw-praktykantow pedagogicznych®.

O edukacyjnej praktyce nauczycielskiej adresowanej do studentow
pierwszego (licencjackiego), drugiego (magisterskiego), a nawet trzeciego
stopnia (doktoranckiego) nalezaloby dyskutowaé zarowno w pozytywnym,
jak 1 negatywnym zakresie, tym bardziej jezeli przyjmie si¢ zalozenie, ze

4 K. Wenta, Wspotdziatanie nauczycieli akademickich z nauczycielami szkot, w ktorych studenci
odbywajq praktyki pedagogiczne, w: Profesjonalne praktyki — profesjonalni nauczyciele. Wyznaczniki
ewaluacyi jakosci praktyk pedagogicznych, pod red. J. Grzesiaka i P. Trzosa, Konin 2011, s. 8-24.

5 1. Grzesiak, Samoocena ucznia a samoocena nauczyciela, w: Ewaluacja i innowacje w edukacji.
Samoocena i ocena w ksztafceniu 1 wychowaniu, pod red. J. Grzesiaka, Kalisz-Konin 2009, s. 403 1418.
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majg one wilasciwie stuzy¢ uczniom, szkole, kandydatom na nauczycieli oraz
nauczycielom nauczycieli. Rozwijajgc ten wlasnie watek rozwazan, zachodzi
potrzeba odwolania si¢, chociazby sygnalizujac, do praktyk pedagogicznych,
ktore mialy miejsce w okresie funkcjonowania liceow pedagogicznych (od
1945 do 1970 r.) i studium nauczycielskich (od 1959 do 1984 r.). Co prawda
to juz odlegta historia, ale nierzadko nauczyciele-emeryci wspominajg o tym,
jak funkcjonowaty szkoty cwiczen, jak duze znaczenie mialy rejonowe konfe-
rencje z lekcjami na pokaz oraz jak wazne byly umiejetnosci dydaktyczno-
-wychowawcze nabywane przez kandydatéw na nauczycieli oraz mtodych
nauczycieli. Zwracano wowczas baczng uwagge na to, jak praktykanci przy-
gotowywali szczegétowe konspekty do lekcji i zaje¢ pozalekcyjnych oraz
pozaszkolnych, ktore byly zatwierdzane przez opiekunéw praktyk pedago-
gicznych, ale takze na jako$¢ wykonywanych przez nich pomocy naukowych,
np. w postaci rysunkow i gromadzenia okazow oraz skromnych materiatlow
audiowizualnych, wykorzystywanych na rzecz ciaglej aktywizacji uczniow.

Na poczatku drugiego dziesieciolecia XXI wieku w polskiej edukacji
zmienia sie wiele krok po kroku, zmierzajac do tego, aby zachecic cztowieka
do aktywnosSci, poniewaz w zyciu uczy¢ si¢ trzeba wielu rzeczy, a mozliwe
jest to wtedy, gdy szkola rozwinie w uczniach umiej¢tnosci pozwalajgce na
dalsze budowanie wiasnych kompetencji. Dzigki nim szkota, czyli nauczy-
ciele i kandydaci do tego zawodu oraz uczniowie i otoczenie spoteczne, bedg
mogli odpowiedzie¢ na nowe wyzwania, ktorych nikt nie jest w stanie prze-
widzieC. Dlatego trzeba zainwestowaé w edukacje pozaformalna, elastycznie
reagujac na potrzeby rozwojowe, ale przede wszystkim nalezy rozwingc
nowe podejscie do dydaktyki, otwarte na nowe technologie, ludzi dorostych,
wychowanie przedszkolne i doradztwo zawodowe, aby powigzac system
edukacji z rynkiem pracy'®. Dlatego wsrdod priorytetow rozwojowych poli-
tyki edukacyjnej na najblizsze 15-20 lat jest: 1) uczenie si¢ jezykow obcych;
2) opanowanie umiejetnosci samodzielnego uczenia si¢ przez cale zycie;
3) opanowanie umiejetnoS$ci wspolpracy z innymi'’.

16 Raport ws. stanu polskiej edukacji, http://wiadomsci.onet.pl/kraj/4889575,wiadomosc,
25.10.2011.

17 Rosporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 23 grudnia 2009 r. w sprawie podstawy
programowej wychowania przedszkolnego oraz ksztalcenia ogolnego w poszczegolnych typach szkot, w:
Dz.U. z 2009 r. Nr 4 poz. 17.
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Nauczyciele nauczycieli, jako teoretycy dydaktyki ogélnej i meto-
dycy nauczania przedmiotow edukacyjnych, na ogoét sg zatrudnieni
w uczelniach oraz centrach ksztalcenia i doskonalenia nauczycieli, gdzie
wykonuja prace zwigzane z merytorycznym i metodycznym przygoto-
waniem kandydatéw na nauczycieli do sprawnego i zarazem zadawa-
lajgcego pelnienia sformutowanych dla nich funkcji na terenie szkoty
w trakcie odbywania praktyk pedagogicznych. Nierzadko uczestniczg
takze w organizacji, kontroli i zaliczaniu tych praktyk, w porozumieniu
z opiekunami, reprezentujgcymi dang szkole, w ktorej praktykanci zapo-
znajg si¢ z dokumentacjg dydaktyczno-wychowawcza, prowadzg rozmowy,
wywiady z osobami kierujagcymi danym ogniwem strukturalno-wyko-
nawczym szkoly, hospitujg zajecia lekcyjne i pozalekcyjne oraz prowadzg
zajecia z uczniami pod kierunkiem opiekuna praktyk lub nauczyciela
odpowiadajgcego za okreSlony przedmiot nauczania. W zajeciach poza-
lekcyjnych (np. prace §wietlicowe, biblioteczne, w kotach zainteresowan)
1 nawet pozaszkolnych (np. wycieczki szkolne) praktykanci najczesciej
tylko wspoluczestniczg, pelnigc wowczas wyraznie okreslone praktyczne
zadania.

Niestety umiejetnosci praktyczne, na ktore przede wszystkim powi-
nien by¢ praktykant nastawiony, bywajg do$¢ czesto nawet opacznie rozu-
miane i przeczg zasadom dobrej roboty. Wynika to stad, ze proces naby-
wania umiej¢tnoSci praktycznych nie w pelni moze zadoscuczynic ich
scaleniowej 1 integracyjnej funkcji, chociaz zadanie praktyczne rozumie
si¢ jako zadanie wcze$niej wariantowo obmys$lone i wykonane z nalezytg
starannos$cig i odpowiedzialnoscig ukierunkowang na zalozony efekt'®
o charakterze opiekunczo-wychowawczym i dydaktycznym. Dylemat
sprawnego dzialania w trakcie praktyk pedagogicznych w szkole lub innej
placowce opiekunczo-wychowawczej jawi si¢ zwlaszcza wowczas, gdy
podejmuje sie probe pogodzenia $cistosci terminologicznej (pedagogicznej
—dop. K.W.) i metodologicznej (dla nauk humanistycznych i spotecznych,
ale takze matematyczno-przyrodniczych, technicznych i wybranych dzie-
dzinach sztuki — dop. K.W.) z szacunkiem do coraz lepiej poznawanego
Swiata!®. Warto tutaj zauwazy¢, ze teoria sprawnoSci ma na wzgledzie

18 T. Kotarbinski, Hasfo dobrej roboty, Warszawa 1984, s. 173-174.
¥ T. Pszczolowski, Dylematy sprawnego dzialania, Warszawa 1982, s. 10.
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tzw. dobrg robote wszystkich ludzi, ale przedmiotem zainteresowania
jako sprawcg czynu jest jedna osoba, dziatajagca indywidualnie, aczkol-
wiek w zorganizowanych zespotach (praktykant, nauczyciel akademicki,
opiekun praktyk pedagogicznych) i instytucjach (szkola lub placowka
opiekunczo-wychowawcza).

O sprawnoSci i biedzie przed czterdziestu laty pisal T. Kotarbinski
z mysla o dobrej robocie nauczyciela, zwracajac m.in. uwage na roznice
w rozwigzywaniu roznych probleméw, w podejmowaniu decyzji niejedno-
rodnej wagi, np. w ocenie funkcjonowania matych zespolow w srednich
lub duzych organizacjach®. Odnoszac sie do sytuacji ujawniajgcych sie
w trakcie praktyk pedagogicznych, gdy w zréznicowanej placowce eduka-
cyjnej jest wiecej niz jeden praktykant, kilku opiekunéw praktyk i klasy
(zespoly), wowczas doS¢ czgsto ma miejsce malejace znaczenie jednostki,
tzn. praktykant jest nawet anonimowy wsrdd innych osob na terenie
szkoty (placowki). Tymczasem gdy od strony teoretycznej deklaruje sie, ze
jednostka — czlowiek jest najwi¢kszg wartoscig, to w rzeczy samej uczen,
nauczyciel, praktykant, rodzic, pracownik obstugi w szkole (placowce)
nierzadko traci swoj cel indywidualnego zaangazowania i bywa lekce-
wazony w zestawieniu z celem zespotu, gdy jest on zbyt liczny, co moze
skutkowaé trudnos$ciami w zarzadzaniu dang organizacja lub instytucja?'.

O wspoétdziataniu nauczycieli akademickich z opiekunami praktyk
pedagogicznych i studentami jako praktykantami nalezatoby pisac z duzg
doza troski i zarazem usprawiedliwionej krytyki, poniewaz zdrowy
rozsadek coraz mniej jest pewny swego, natomiast coraz czesSciej powi-
nien by¢ wspomagany ze strony poglebionej wiedzy naukowej. W razie
watpliwosci zdroworozsadkowe myslenie, poprzedzajace mechanizm
decyzyjny i czyn sprawczy, powinno odwolywac si¢ do stwierdzen nauko-
wych, aby utwierdzic si¢ w przekonaniu o tym, jak sprawa przedstawia si¢
z naukowego, specjalistycznego punktu widzenia*’. Poniewaz autorytet
nauki, takze nauk pedagogicznych, cz¢sto stabnie tym bardziej w sytu-
acji zaniedban w sferze ustawicznego rozwoju metodyk przedmiotowych

2 T. Kotarbinski, Prakseologia a pedagogika, w: Mala encyklopedia pedagogiczna. Dodatek do
dwutygodnika ,,Oswiata i Wychowanie”, Warszawa 1970/71.

21 T. Pszczotowski, Dylematy..., op. cit., s. 12-13.

22 Ibidem,s. 15.
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(np. w Polsce nie mozna si¢ z niej habilitowac), zdarza si¢, ze doswiad-
czenie nauczyciela-praktyka dominuje nad teoria, a student-praktykant
ma ograniczone mozliwosci konfrontowania nauki z codziennym zyciem
szkoly (placowki).

Krajowe Ramy Kwalifikacji jako rekojmia

wspotpracy uczelni ze szkota dla dobra praktykanta

na rzecz doskonalenia metodyki edukacji wczesnoszkolnej
z wykorzystaniem edukacji medialnej

Krajowe Ramy Kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego w Polsce nawig-
zuja do Procesu Bolonskiego i Europejskich Ram Kwalifikacyjnych,
charakteryzuja si¢ przede wszystkim dwiema cechami, ktore dotyczg
dyrektywnych opisow, np.: 1) sformulowanych w jezyku efektow ksztat-
cenia; 2) pozwalajacych na dokonywanie poréwnan dyplomoéw uzyski-
wanych w roznych uczelniach na terenie Europy. Efektem koncowym
wprowadzenia tych ram, np. w Polsce, ma by¢ dynamiczna mapa kwalifi-
kacji wlasciwych dla poziomoéw 6-8 (tzn. 6 — studia licencjackie; 7 — studia
magisterskie; 8 — studia doktoranckie), aby pokazywac relacje pomiedzy
kwalifikacjami, wskazywaé $ciezki przejScia i mozliwoSci kontynuacji
ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym w perspektywie uczenia si¢ przez cate
zycie. Powinna by¢ rowniez uzyteczna dla pracownikoéw i pracodawcow,
dajac jasny opis kompetencji osoby legitymujgcej si¢ dyplomem i jest to
wyrazny sygnal dla pedagogéw edukacji wczesnoszkolnej. Zmierzajgc zas
ku temu, aby trafnie rozwigzywac dylematy dotyczace ksztalcenia tzw. elit
intelektualnych oraz mniej uzdolnionych studentéw, zachodzi potrzeba
odchodzenia od jednolitego procesu ksztalcenia?. Efekty ksztatcenia, jako
tzw. deskryptory dublinskie, (ktore dotyczg takze praktyk pedagogicz-
nych, bedacych integralng cz¢s$cig szeroko rozumianego procesu ksztal-
cenia — K.W.) zdefiniowane sg w pieciu kategoriach: 1) wiedzy i rozu-
mienia; 2) stosowania wiedzy i rozumienia; 3) umiejetno$ci wnioskowania
i formutowania sagdéw; 4) umiejetnoSci komunikowania si¢; 5) umiejet-
noSci uczenia si¢. Natomiast w odniesieniu do efektow uczenia sie przez

B Autonomia programowa..., pod red. E. Chmieleckiej, op. cit., s. 9-10.
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cale zycie sformulowane sg trzy kategorie: 1) wiedza teoretyczna i fakto-
graficzna jako zbior informacji, opisu faktow, zasad, teorii i praktyk powig-
zanych z okreslong dziedzing pracy lub nauki; 2) umiej¢tnoSci umystowe/
kognitywne (mys$lenie logiczne, intuicyjne i kreatywne) oraz praktyczne
(zwiazane ze sprawnos$cig manualng i korzystaniem z metod, materialow,
narzedzi, instrumentow), ktére oznaczajg zdolnos¢ do stosowania wiedzy
1 korzystania z know-how w celu wykonywania zadan i rozwigzywania
problemoéw; 3) kompetencje personalne i spoleczne, dotyczace odpowie-
dzialno$ci i autonomii, potwierdzajg zarazem zdolnoS§¢ stosowania wiedzy,
umiejetnosci oraz kompetencji personalnych, spolecznych lub metodolo-
gicznych okazywanych w pracy lub w nauce oraz w karierze zawodowe;j
1 rozwoju osobowym?*,

Praktyki pedagogiczne w szkole i1 innych placowkach opiekunczo-
-wychowawczych obejmujg studentéw z kierunku pedagogiki i innych
specjalnosci nauczycielskich, np.: historii, biologii, filologii, geografii,
matematyki, fizyki, chemii, wychowania fizycznego, edukacji artystyczne;j
itd. Nabyte kwalifikacje w trakcie studiow z przedmiotéw kierunkowych
1 specjalistycznych, relatywnych do przedmiotéw nauczania w szkotach
1 podejmowanych zadan o§wiatowych oraz opiekunczo-wychowawczych,
jak rowniez przygotowanie pedagogiczne w zakresie wiedzy i umiejet-
nosci z psychologii, pedagogiki i dydaktyki szczegélowej (metodyki) majg
w trakcie praktyki pedagogicznej (W wymiarze nie mniejszym niz 150
godzin) aktywnie uczestniczy¢ w efektywnym przygotowaniu do zawodu
nauczycielskiego®.

Na og6t dla studenta odbywajacego zorganizowang praktyke znajduja
si¢ nastgpujace zadania: 1) zapoznanie si¢ ze strukturg i funkcjami danej
placowki oSwiatowej oraz jej miejscem w systemie edukacji; 2) zapoznanie
si¢ z programami i planami placowki, zwlaszcza ukierunkowanymi na
potrzeby dzieci i mtodziezy; 3) przeprowadzanie analizy zadan poszcze-

2 Ibidem,s. 13.

% Rosporzqdzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 12 marca 2009 r. w sprawie szczegotowych
kwalifikacyi wymaganych od nauczycieli oraz okreslenie szkot 1 wypadkow, w ktorych mozna zatrudnic
nauczgycieli niemajqcych wyzszego wyksztalcenia lub ukonczonego zakladu ksztalcenia nauczycieli,
w: Dz.U. Nr 50 poz. 400; Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego = dnia 17 stycznia
2012 r. w sprawie standardow ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela
w: Dz.U. 2012 nr 0 poz. 131.
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golnych cztonkoéw kadry pedagogicznej; 4) zapoznanie si¢ z dokumen-
tacjg placowki oswiatowo-wychowawczej, przede wszystkim z autorskimi
projektami edukacyjnymi; 5) zapoznanie si¢ z formami pracy eduka-
cyjnej i opiekunczo-wychowawczej, zwlaszcza uwzgledniajac specyfike
danej placowki; 6) obserwowanie i notowanie przebiegu wybranych
zaje¢ edukacyjnych prowadzonych w placowce; 7) asystowanie w trakcie
prowadzenia zajec dydaktycznych lub opiekunczo-wychowawczych przez
danego nauczyciela; 8) przygotowanie si¢ (konspekty zajec) i samodzielne
prowadzenie fragmentow i catych zaje¢ edukacyjnych; 9) prowadzenie
zapisow o charakterze dokumentacyjnym dotyczacym przebiegu praktyki
pedagogicznej. Ocena i zaliczenie praktyki wystawiana jest przez nauczy-
ciela — opiekuna praktyki na podstawie kryteriow wynikajacych z jakoSci
realizowanych zadan oraz udokumentowanych w tzw. dzienniku praktyki,
a podstawg do zaliczenia i oceny praktyki na terenie uczelni przez upowaz-
nionego na ogol nauczyciela akademickiego jest pozytywna recenzja ze
strony opiekuna praktyk w danej placowce (zawarta w dzienniku praktyki)
dotyczaca danego studenta?®.

Sprawy dotyczgce metodyki edukacji wczesnoszkolnej wspomagane;j
ze strony edukacji medialnej, takze w trakcie praktyk pedagogicznych,
komplikujg sie tym bardziej, jezeli chodzi o rozwigzywanie tych zadan
zwigzanych z aktywizacjg uczniow i ich ochrong przed komputerofobig.
Dlatego nawigzujac do ramowych kwalifikacji dla szkolnictwa wyzszego
w kontekscie do zakladanych i realizowanych praktyk pedagogicznych,
warto zauwazy¢, ze zachodzi tutaj pilna potrzeba adaptacji opisu efektow
ksztalcenia dla nauk spolecznych i humanistycznych, poniewaz pedago-
gika jest usytuowana w obu tych obszarach, aby na tej podstawie opra-
cowaé wielowariantowy model praktyk pedagogicznych, uwzgledniajac
specyfike nauczycielskich kwalifikacji o roznej specjalizacji przedmio-
towo-zadaniowej. Z drugiej jednak strony obszary okoloprzedmioto-
wego ksztalcenia, zwlaszcza w edukacji wezesnoszkolnej, obejmujg takze
elementarng wiedz¢ z zakresu dyscyplin matematyczno-przyrodniczych
i technicznych oraz sztuki. W istocie doskonalenie metodyki nauczania
1 wychowania na etapie edukacji wczesnoszkolnej w cyberprzestrzeni nie

26

Ramowy program praktyki pedagogicznej dla studentow Wyzszej Szkoly Pedagogiczne] w Fodzi,
http//www.google.pl/serach?q= ..., 04.11.2011.
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jest fatwym przedsiewzigciem o charakterze koncepcyjnym i naukowo-
-badawczym, w ktorym zachodzi potrzeba wykorzystania zr6znicowa-
nych doswiadczen wynikajacych z praktyk pedagogicznych i to zaréwno
dobrych, jak i tych budzacych zatroskanie. Sprawy dotyczgce intencjo-
nalnego, efektywnego, innowacyjnego i zarazem tworczego wykorzystania
multimediow w zintegrowanej edukacji wczesnoszkolnej wigzg sie ze stale
doskonalacg si¢ metodyka edukacji medialnej na zasadzie ustawicznego
intelektualnego kojarzenia przez najmtodszych uczniéw wartoSci pocho-
dzacych ze $wiata realnego z przekazem wirtualnym. Chodzi takze o ich
aktywnoS$¢ w sferze komunikacji i praktycznych dziatan na miare swoich
potrzeb i mozliwosci, chronigc zarazem najmlodszych uczniéw przed
zagrozeniami psychicznymi, fizycznymi oraz spoteczno-moralnymi.

Zakonczenie

Podsumowujgc rozwazania nad metodykg medialng na etapie edukacji
wczesnoszkolnej, zwraca si¢ szczegdlng uwage na jej naukowy zwigzek
z dydaktyks ogolng, teorig i praktyka ksztalcenia wychowujgcego dla
bezpiecznego i zdrowego rozwoju, dla samodzielnosci, innowacyjnosci
1 tworczych zachowan poczatkujacych uczniow. Dlatego tak wazna jest
wiedza i praktyczne umiejetnosci nauczycieli dla edukacji wczesno-
szkolnej, aby wlaSciwie wigza¢ propedeutyczne wiadomosci z réznych
przedmiotow, ktore sg rownorzedne w stosunku do opanowania przez
najmtodszych ucznidow praktycznych sprawnosci intelektualnych, syner-
gicznych zachowan, jak rowniez nabywania przez nich adekwatnych do
ich rozwoju kompetencji spoteczno-moralnych w cyberprzestrzeni eduka-
cyjnej.

Metodyka edukacji wezesnoszkolnej wspomagana ze strony szeroko
rozumianych technik komputerowych, uwzglednia nie tylko komputer
1 wlaSciwie dobrane programy, ale takze tablice interaktywna, iPady,
e-booki, telefony komoérkowe oraz nowsze generacje narzedzi i programow
informacyjnych. W takim stanie rzeczy metodyka edukacji wczesnosz-
kolnej wspomaganej ze strony edukacji medialnej stoi m.in. wobec
wyzwan zwigzanych z ochrong najmlodszych przed zagrozeniami soma-
tycznymi, psychicznymi i spoleczno-moralnymi. Chodzi zarazem o to, aby
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przezwycigzajac inercj¢ spoteczng, dziatac na rzecz oswajania si¢ ze zjawi-
skiem technopolu?, ktory zarzadza kulturg i posrednio takze edukacja,
oswoic si¢ ze stanem rzeczy, w ktorym mamy do czynienia z koegzystencjg
Swiata realnego ze §wiatem wirtualnym.
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WicHURA H., Metody ksztatcenia poczqtkowego, Praca nauczyciela i ucznia
w klasach I-I11, pod red. M. Lelonka i T. Wrébla, Warszawa 1990.



METODYKA STOSOWANIA MEDIOW W EDUKACII WCZESNOSZKOLNE)

Aneks

Scenariusz zajec zintegrowanych w edukacji wczesnoszkolnej
z wykorzystaniem programéw multimedialnych

(zmodyfikowany w nawigzaniu do opracowania J. Radziminskiej?®)

Blok tematyczny: Fesienn dookota
Temat dnia: Drzewa w jesiennej szacie

Zapis w dzienniku: ,,Rozmowa z drzewem” w jego naturalnym S$rodo-
wisku. Rozréznianie drzew liSciastych i iglastych po liSciach i iglach.
Rozwigzywanie prostych zadan tekstowych. Nauka stéw i melodii piosenki
»Jesien”. Wykonanie rysunku ,,Las jesienig”.

Cele ogélne: 1) wypowiadanie si¢ na temat roslin rosngcych w lesie;
2) klasyfikowanie drzew ze wzgledu na wyglad i ksztalt liSci; 3) ksztalcenie
umiejetnosci rozwigzywania zadan testowych.

Cele (zadania) szczegolowe — uczen: 1) podaje réznice pomiedzy
drzewem liSciastym a iglastym; 2) nazywa najcze¢sciej spotykane drzewa
lisciaste i iglaste; 3) poprawnie zapisuje formute matematyczng.

Metody zajeé: rozmowa, pokaz, obserwacja, ¢wiczenia fizyczne i kompu-
terowe.

Formy zajec: wycieczka do lasu, praca zbiorowa jednolita, praca grupowa,
praca indywidualna, np. zapisywanie w zeszytach i wykonywanie rysunku.

Srodki dydaktyczne (media): drzewa w lesie, ptyta CD ,,Wedréwki
z Bulbozaurem po najblizszej okolicy”, program komputerowy Paint,
kartki papieru, flamastry, tekst z lukami, kartoniki z literkami i cyframi.

2 J. Radzyminska, Scenariusz zajec zintegrowanych z wykorzystaniem programu multimedialnego. ..,
op. cit.
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Przebieg zajeé

Lp. |Ogniwa Zadanie nauczyciela | Zadania ucznia ,U” | Metody ,M”,

operacyjne formy ,,F”, §rodki
,’S”

1. Wprowa- Cele szczegbtowe Zrozumienie. »M” Pogadanka

dzenie. dla ,,U”. zbiorowa. ,F”
zbiorowa. ,,S”
zywe slowo.

2. Rodzaje Polecenie dla ,,U” Uruchomienie »M” zadaniowa,
drzew — uruchomienie komputera i CD; »F” indywidualna,
w lesie. komputera i CD. szukanie zada- »S” komputer,

niowej informacji, |CD.
aby napisac, jakie

w lasach rosng

drzewa.

3. Ochrona Przyroda darem dla |Pytania dla nauczy- |,M” pogadanka,

przyrody. czlowieka — wypo- | ciela o darach przy- |pytania, odpo-
wiedzi w drodze do |rody. Czym jest wiedzi, ,F”
lasu. las dla czlowieka? | wycieczka, ,S”
Dlaczego mamy zywe slowo.
chroni¢ las i przed
czym?

4. Drzewa Pytania dla ,U”: »U” obserwujg »M” obserwacji,
w lesie jako |1. Czym rdznig drzewa, odpowia- |, F” wycieczka
rosliny. sie drzewa miedzy | dajg na pytania. zbiorowa, ,,S”

sobg? Stuchaja uwag drzewa w lesie,

2. Jak nazywamy i korekt ze strony | zywe stowa, liScie
drzewa, ktore maja |,N”. iigly.

liscie?

3. Jak nazywamy

drzewa, ktore majg

igly?

S. Ruch to Dzieci bawig sie Przysiady, podno- | ,,M” relaks
zdrowie i symuluja, ze sg szenie rak, reakcja | fizyczny, ,,F”
dla ciala drzewami. na wiatr, stuchanie |c¢wiczen ciala oraz
i psychiki. szumu lasu. oddechu. ,,S”

czesci ciala.

6. Pisanie Podzial na grupy Zapisywanie nazw |, M” pisania
nazw drzew. |1 przydzial zadan drzew na kartkach | nazw, ,F” praca

do spisywania nazw |papieru. Rywa- grupowa, »,S”
drzew. lizacja migdzy drzewa, flamastry,
grupami. znaki graficzne.
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7. Przezycia |Bezpieczny powrdt |Zorganizowane »M?” spontaniczne
emocjo- do klasy i sponta- przejscie (jazda) wypowiedzi, ,F”
nalne niczne rozmowy, np. | do szkoty (klasy). | wycieczka piesza
zwigzane moralna odpowie- | Wypowiedzi o prze- |(autokarowa), ,,S”
z lasem. dzialnos¢, pigkno zyciach w lesie. zywe stowo.

przyrody.

8. Pigkno Podzial na grupy. Selekcjonowanie »M” obserwacja
lisci: Przydziat ,,U” lisci wedtug nazw  |i ¢wiczenia
ksztalty, papieru i kleju drzew i ich nakle- |plastyczno-
kolory, i flamastréw, aby janie oraz podpisy- |-manualne, ,F”
ruchy podpisaé nazwy wanie. praca grupowa,
iszum pod |naklejonych lisci. »S” liscie drzew,
wplywem papier, klej, flama-
wiatru. stry.

9. Las Organizacja mycia | Mycie rgk, positek |, M” higieniczna
odzywia si¢ |rak, przejscie do w stolowece. samoobsluga, ,,F”
i odpo- stoté6wki na posilek. konsumpcja zbio-
czywa rowa, ,,S” srodki
— teraz higieny i zywnos¢.
to robig
dzieci.

10. |Prezentacja | Nadzor nad Sytuowanie plansz |,M” demonstracja
plastycz- rozmieszczeniem w kaciku przyrody |wytwordw, ,F”
nych gotowych plansz oraz stowne wypo- | praca grupowa,

i tema- z 1i¢mi w kaciku wiedzi o wytworach |,S” n naturalne
tycznych przyrody. Zache- pracy grupowe;j. wyzbierane w lesie
rozwigzan |canie do samoocen liscie i plansze.
grupowych. | grupowych.

11. |Dokumen- |Uzupelnienie BylisSmy w lesie. »M” éwiczenia
tacja polo- |brakujacymi wyra- | Rosnie tam duzo W czytaniu
nistyczna | zami z ramKi i zapi- | drzew liSciastych i pisaniu, ,F”

w zeszycie |sanie ich w zeszy- i iglastych. praca indywidu-
»U”. tach; np. sosny, deby, alna, ,S” zeszyt,
klony, swierki .... dtugopisy.

12. |Las Uruchomienie Otwieranie »M?” ¢wiczen
wirtualny. | programu Paint, aby | programu kompute- | komputerowych,

wykonac rysunek rowego i rysowanie |,F” praca indy-
»Las jesienig”. lasu. widualna, ,,S”
program Paint.

13. | Zakon- Podsumowanie — Odpowiedzi na »M” pogadanka,
czenie czego nowego ,U” | pytania i propozycje | pytania i odpo-
zajec. nauczy! si¢ oraz nauczyciela. wiedzi, ,,F” zbio-

co bedziemy dalej
robi¢ na zajeciach?

rowa, »S”

zywe stowo.
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Summary
Methods of use of the media in early childhood education

In early childhood education, natural and symbolic media, both
verbal and symbolic should by over the electronic media. Methods of
use of electronic media, especially the Internet is an intellectual as well as
emotional and creative challenge for teachers and aware parents. Today’s
children are interested in media, so you need to teach them self-reliance,
responsibility, especially how to care for their own development. The
intellectual property should be associated and actively used in practice
in relation to the social and moral values.

Keywords:

teaching methods and media for children, early childhood education
teacher



Cezary Hendryk

Madry nauczyciel, madry uczen.
Ku madremu nauczaniu i uczeniu sie
we wczesnej edukacji

Wprowadzenie

Thomas Stearns Eliot, poeta, dramaturg, eseista, laureat Nagrody
Nobla w dziedzinie literatury z 1948 roku, pisatl: ,,Gdzie jest mgdros¢
utracona w wiedzy, gdzie jest wiedza, ktorg utraciliSmy w informacjach?”!
Stowa te staly si¢ w ostatnich latach kanwg wielu artykuléw, zgota nie
z dziedziny literatury. Znajdujemy je na kartach tekstow traktujgcych
o spoleczenstwie informacyjnym, gospodarce opartej na wiedzy,
zarzgdzaniu informacja czy wykorzystaniu technologii informacyjnej
w edukacji. Paradoksalnie jednak madro$¢ pozostaje na marginesie
tych rozwazan, staje si¢ dla nich tlem lub odlegla, blizej nieokreSlong
perspektyws. Ta swoista ,,ucieczka od mgdrosci” uwarunkowana jest, jak
si¢ wydaje, w duzej mierze zakorzenionym przeSwiadczeniem, iz mgdros$¢
jest kategorig zarezerwowang dla systemow filozoficznych i religijnych,
trudno definiowalng, niemierzalng i dla wiekszoSci ludzi nieosiagalng.

V' T.S. Eliot, The contemporary reviews, pod red. J. S. Brooker, Cambridge University Press, New
York 2004, s. 310.
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Powszechnie prezentowana ,wizualizacja” teorii Rusella Ackoffa? w postaci
piramidy zwienczonej madroScig czesto pozostaje wiec tylko teoretyc-
znym modelem, ktorego praktyczna implementacja zatrzymuje si¢ na
poziomie wiedzy. Takze szkota przyzwyczaita nas do ,traktowania uczenia
sie jako dodawania do posiadanej wiedzy nowych elementow i dgzenia
do pewnej granicy, ktérej osiggniecie daje nam poczucie kompetencji.
Tymczasem prawdziwy rozwoj w kierunku madrosci wymaga taczenia
procesu akumulacji wiedzy z nowymi pytaniami, watpliwoSciami z odkry-
waniem luk i niepewnosci”. We wspoiczesnym coraz bardziej ztozonym
Swiecie, »,zalanym” informacjami, warunkiem dobrego i godziwego zycia
nie jest nabycie dodatkowych informacji lub umiej¢tnosci, ale zdolnos¢
do wykorzystania wiedzy w rozsagdny sposob. Dlatego podstawowym zada-
niem szkoly winno stac si¢ nauczanie, jak myslec, dziatac i zy¢ madrze.
Jaka jest istota madroSci, co sktada sie na jej strukture, w jaki sposob
madro$¢ moze by¢ urzeczywistniana w procesach edukacyjnych, stajac
si¢ ich celem i naczelng zasadg? Artykut stanowi probe odpowiedzi na te
pytania w oparciu o cztery wspolczesne teorie madroSci (Paula Baltesa,
Roberta J. Sternberga, Johna A. Meachama, Zbigniewa Pietrasinskiego)
oraz koncepcje Mgdrego nauczania Allana Feldmana i Mqgdrosci uczenia
sig opracowang dla wczesnej edukacji przez zespot Early Years Wisdom
Group w ramach projektu Teaching and Learning Research Initiative.

Wybrane teorie i koncepcje madrosci’

Berlinski paradygmat mqdrosci (Paul Baltes). Koncepcja opracowana
przez grupe badaczy z Instytutu Maxa Plancka w Berlinie pod kierun-
kiem profesora Paula Baltesa jest jedng z najbardziej znanych, najczesciej
komentowanych, ale takze najszerzej empirycznie uzasadnionych koncepcji
madrosci. Punktem wyjSciowym badan uczyniono analize kulturowo-histo-
rycznych i filozoficznych opiséw madrosci w tradycji azjatyckiej, afrykan-

2 Zob. R. Ackoff, From Data to Wisdom, »Journal of Applied Systems Analysis” 1989, vol. 16,
s. 3-9.

3 A.]. Fazlagi¢, O zwigzkach wiedzy z mgdroscig, ,,CEO Magazyn Top Menedzeréw”, wrzesien
2004, http://ceo.cxo.pl/artykuly/44256/0.zwiazkach.wiedzy.z.madroscia.html, 24.07.2013.

*  Szerzej omawiam te teorie w tekscie pt. Edukacja ku mqdrosci opublikowanym w Wychowanie
Jjako mqdrosc mitosci, pod red. 1. Jazukiewicz, Szczecin 2012, s. 211-241.
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skiej i zachodniej. Analiza ta wykazala, ze madros¢ z jednej strony stuzyta
osobistemu rozwojowi i samorealizacji, ale byta wykorzystywana takze dla
dobra innych. Madros¢ posiada wigc nie tylko charakter intrapsychiczny,
ale rowniez interpersonalny. Czlowiekiem madrym jest wedtug tradycji
ten, kto potrafi zachowac rownowage w realizowaniu dobra wlasnego oraz
interesow innych ludzi’.

Przyjmujac zalozenie, ze madros¢ wymaga pewnego rodzaju mistrzo-
stwa, reprezentanci berlinskiego paradygmatu uznali madros¢ za wiedzg
ekspercks dotyczacg fundamentalnych pytan na temat sensu i sposobu
zycia®. Madros¢ jest wiec w tym ujeciu swego rodzaju ekspertywnoscig
w dziedzinie ,,pragmatyki zycia”. Ten rodzaj wiedzy eksperckiej jest opisy-
wany za pomocg pieciu kryteridw, z czego dwa pierwsze — bogata wiedza
faktograficzna dotyczgca podstawowej pragmatyki zyciowej i bogata
wiedza proceduralna dotyczaca podstawowej pragmatyki zyciowej — to
kryteria ogodlne, podstawowe, wiasciwe dla wszystkich typow wiedzy
eksperckiej.

W przypadku madrosci wiedza faktograficzna dotyczy natury ludzkie;j,
rozwoju w okresie catego zycia, relacji interpersonalnych, norm spotecz-
nych i indywidualnych réznic rozwojowych. Wiedza proceduralna odnosi
si¢ do sposobow radzenia sobie z fundamentalnymi pytaniami dotycza-
cymi sensu i sposobu zycia. Skiadajg si¢ na nig strategie i heurystyki
dawania sobie rady z problemami zyciowymi, na przykiad heurystyki
dotyczace okreslania i oceny waznosci celow zyciowych, sposoby rozwia-
zywania konfliktow czy alternatywne strategie awaryjne. Trzy kolejne
kryteria okreslane sg jako ,metakryteria” i uznawane za specyficzne dla
wiedzy eksperckiej zwigzanej z madroscig. Wiedza kontekstualna zdobyta
w trakcie zycia odnosi si¢ do ré6znych watkéw i kontekstow ludzkiego
zycia (edukacji, rodziny, pracy, przyjazni), ich powigzan i zmian w trakcie
zycia. Relatywizm wartoSci 1 tolerancja odnoszace si¢ do uznania réznic
indywidualnych i kulturowych w zakresie wartosci i celow zyciowych

> Zob. P Baltes, J. Gluck, U. Kunzmann, Mqdrosc. Jej struktura i funkcja w kierowaniu pomysinym
rozwojem w okreste catego zycia, w: Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach
czlowieka, pod red. J. Czapinskiego, Warszawa 2004, s. 121-122.

6 Zob. U. Kunzmann, Rozne podejscia do dobrego zycia: emocjonalno-motywacyjny wymiar madrosci,
w: Psychologia pozytywna w praktyce, pod red. S. Stephena Josepha, P. Alexa Linleya, Warszawa 2007,
s. 286.
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oraz uwzgledniania tych réznic w podejsciu do probleméw zwigzanych
z sensem 1 sposobem zycia. Madros¢ nie oznacza tu jednak tolerancji dla
dowolnego mozliwego systemu wartosci lub priorytetow, lecz otwarcie
dazy do stanu rownowagi migdzy interesem wiasnym a grupowym. Swia-
domos¢ i radzenie sobie z niepewnoS$cig odnoszace si¢ do pogodzenia
si¢ z tym, ze decyzje zyciowe, oceny lub plany nigdy nie bedg wolne od
niepewnosci. Nalezy jednak realizowac je tak dobrze, jak to tylko mozliwe,
a nie unikac przez wycofanie si¢’. Zdaniem badaczy, aby uznac, ze wiedza
ekspercka dotyczaca sensu i sposobu zycia jest zblizona do madrosci,
muszg by¢ spelnione wszystkie wskazane kryteria.

Przedstawiciele berlinskiego paradygmatu wskazujg kilka warunkow,
ktore lezg u podstaw rozwoju madrosci: 1) mgdrosc jest osiggana przez
diugi i intensywny proces uczenia si¢ i praktyki, ktory wymaga wyso-
kiego poziomu motywacji, aby dazy¢ do doskonalosci, a takze wspie-
rajgcych warunkow Srodowiskowych; 2) madros¢ stanowi integracje
umystu i cnoty (tj. wiedzy i charakteru), jej rozwoj i doskonalenie wymaga
wielu czynnikow i1 proceséw, w tym pewnych zdolnosci intelektualnych,
przewodnictwa mentorow, radzenia sobie z krytycznymi doSwiadcze-
niami zyciowymi, otwartoSci na nowe doswiadczenia i wartosci, zycz-
liwosci i tolerancji; 3) istnieje wigcej niz tylko jedna droga prowadzaca
do madrosci, co oznacza, ze podobne poziomy madrosci mogg wynikac
z ré6znych kombinacji sprzyjajacych czynnikow i procesow?.

Koncepcja P. Baltesa, cho¢ krytykowana przez niektorych badaczy
takich, jak Monika Ardelt — profesor socjologii na University of Floryda
—zaich zdaniem zbyt poznawcze podejscie, ignorujgce afektywny i moty-
wacyjny komponent madrosci, zwrdcila jednak uwage na wiele obszaréw
i zagadnien zwigzanych z madroScig, podejmowanych pdzniej takze
w pracach innych autorow.

Zrownowazona teoria mqdrosci (Robert J. Sternberg). Robert
J. Sternberg, amerykanski psycholog z Uniwersytetu Yale, tworca troj-
czynnikowej koncepcji mitoSci, definiuje madrosc jako ,,zastosowanie
ukrytej, jak rowniez jawnej wiedzy dla wspolnego pozytku przez rownowa-
zenie interesow (a) osobistych, (b) interpersonalnych i (c) pozaosobowych

7 Zob. U. Kunzmann, op. cit., s. 286; . Baltes, J. Gluck, U. Kunzmann, op. cit., s. 128-129.
8 Por. U. Kunzmann, op. cit., s. 288.
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w (a) krotkim i (b) dlugim okresie, stuzgce osiggnigciu rownowagi miedzy
(a) adaptacjg do istniejgcego srodowiska, (b) modyfikacjg istniejgcego
srodowiska oraz (c) wyborem nowego Srodowiska™. Definicja ta wskazuje
na kilka elementow o kluczowym znaczeniu dla mgdrego podejmowania
decyzji. Pierwszym z nich jest wiedza ukryta (wiedza milczgca). Wiedza
ukryta to wiedza, ktéra jest 1) intuicyjna lub tez nabyta bez wsparcia
w postaci nauczania lub nawet §wiadomosci; 2) proceduralna, czyli raczej
jest ,wiedzg, jak” niz ,,wiedzg, ze” oraz (3) instrumentalna, ukierunko-
wana na realizacje pewnego celu'®. R. J. Sternberg przestrzega jednak, ze
akcentowanie w jego koncepcji znaczenia wiedzy milczacej nie moze byc
interpretowane jako niedocenianie wiedzy formalnej. Wrecz przeciwnie,
posiadanie wiedzy formalnej moze by¢ i czesto jest bardzo istotne dla
madrego podejmowania decyzji'!. Wiedza ukryta nie jest substytutem
innych rodzajow wiedzy (wiedzy deklaratywnej, jawnej wiedzy procedu-
ralnej), lecz w polgczeniu z nimi pomaga w podejmowaniu wiasciwych
decyzji.

Madros¢ nie polega na maksymalizacji tylko wlasnego lub cudzego
interesu, ale na r6wnowazeniu interesOw osobistych (intrapersonalnych)
z interesami innych ludzi (interpersonalnymi) i kontekstu, w ktérym si¢
zyje (interesOw pozaosobowych), takiego jak: miasto, kraj, Srodowisko,
a nawet Bog. Interesy osobiste dotyczg tylko potrzeb samej jednostki
1 wigzg sie¢ z poczuciem indywidualnej tozsamosci. Moga one zawierac
na przyklad pragnienie popularnoSci, prestizu, sity, dobrobytu, wiedzy,
rozwoju duchowego itd. Interesy interpersonalne moga by¢ bardzo
podobne, z tg tylko réznicg, ze odnosza si¢ do innych ludzi, a nie do
siebie. Interesy pozaosobowe mogg obejmowac dobro szkoty, spolecznosci,
w ktorej sie zyje, dobrobyt swego kraju, stuzbe Bogu itd'2.

Madros¢ zdaniem R. ]J. Sternberga manifestuje si¢ jako szereg
procesow, ktore zazwyczaj sg cykliczne i moga wystgpowaé w réznym

® A. Reznitskaya, R. J. Sternberg, Jak nauczy¢ podopiecznych mqdrego myslenia: program
wEdukacja dla magdrosci”, w: Psychologia pozytywna w praktyce, pod red. S. Stephena Josepha,
P Alexa Linleya, Warszawa 2007, s. 133.

10 Zob. A. Reznitskaya, R. J. Sternberg, op. cit., s. 135.

1 Por. R. J. Sternberg, Wisdom, Intelligence, and Creativity Synthesized, New York 2003,
Cambridge University Press, s. 155.

12 Ibidem,s. 152-154.
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porzadku. Procesy te sg zwigzane z ,metakomponentami” mysSlenia,
obejmujacymi (a) uznanie istnienia problemu, (b) okreSlenie rodzaju
problemu, (c) przedstawienie informacji o problemie, (d) sformutowanie
strategii dla rozwigzania tego problemu, (e) przeznaczenie Srodkow na
rozwigzanie problemu, (f) monitorowanie rozwigzan problemu oraz
(g) ocena opinii dotyczacych tego rozwigzanial’.

Jej nabycie zalezy od (a) selektywnego kodowania nowych informacji,
(b) selektywnego poréwnania tych informacji do uprzednich informacji,
(c) wybidrczego taczenia fragmentow informacji, ktore pasujg do siebie,
tworzgac uporzadkowang catosé'.

Koncepcja R. J. Sternberga wskazuje takze na réznice i wzajemne
relacje miedzy mgdroScig a innymi konstruktami psychologicznymi,
w szczegOlnoSci zas migdzy madroscig a wiedza, inteligencjg, mysleniem
i kreatywnoscia, pokazuje znaczenie wartosci, wskazuje zZrédia rozwojo-
wych i indywidualnych réznic w madrosci oraz zawiera sugestie dotyczgce
tego, w jaki sposdb madre mySlenie moze by¢ rozwijane w szkotach®.

Koncepcja magdrosci Fohna A. Meachama. Teoria madrosci Johna
A. Meachama, profesora psychologii na Uniwersytecie Stanowym stanu
Nowy Jork w Buffalo, wyrasta z krytyki niektorych tradycyjnych modeli
uczenia si¢ i rozwoju wiedzy. Teorie te zakladajg, ze istnieje okreslona,
gorna granica lub punkt szczytowy wiedzy, ktora moze by¢ nabyta, i ze
wzrost wiedzy moze by¢ rozumiany w kategoriach post¢pu w kierunku tej
granicy. Granica ta moze by¢ traktowana inaczej w zaleznosci od réznych
teorii psychologicznych lub procedur pomiarowych. Moze by¢ na przy-
ktad wyznaczona testem inteligencji, trescig ksigzek i wyktadéw profe-
sora na semestr lub zawartos$cig wszystkich ksigzek w bibliotece. Zdaniem
Ann L. Brown, na ktorg powotuje si¢ J. A. Meacham, tradycyjne teorie
ksztalcenia ,,oferujg niewiele wiecej niz mechanizm akrecji”'®. Teorie te
nie dostrzegaja roli niepewnosci, watpliwosci, wzglednoSci gromadzone;j

13 Por. R. ]J. Sternberg, Why Schools Should Teach for Wisdom: The Balance Theory of Wisdom in
Educational Settings, ,Educational Psychologist” 2001, vol. 36(4), s. 232.

4 Por. R. J. Sternberg, Wisdom, Intelligence, and..., op. cit., s. 154-155.

15 Zob. C. Hendryk, Edukacja ku maqdrosci, w: Wychowanie jako mqdros¢ mitosci, pod red.
I. Jazukiewicz, Szczecin 2012, s. 219-220.

16 J. A. Meacham, The loss of wisdom, w: Wisdom: its nature, origins, and development, pod red.
R. J. Sternberga, New York 1990, Cambridge University Press, s. 183.
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wiedzy oraz nabywanych umiej¢tnoSci w rozwoju intelektualnym czlo-
wieka. Nie doceniajg takze roli wymiany, komunikacji spotecznej jako
waznego czynnika tego rozwoju.

Kluczowe dla koncepcji Meachama sg cztery pojecia:

K - potencjalna wiedza, ktora zdaniem jednostki moze by¢ przez nig
opanowana;

k — czes¢ wiedzy potencjalnej, ktora juz zostala opanowana;

u — pytania i watpliwoSci; czes¢ wiedzy potencjalnej, ktora nie zostalta
jeszcze opanowana;

p — stosunek k do K, interpretowany jako ocena wielkosci wiedzy, ktorg
sie¢ posiada w stosunku do wielkoSci wiedzy potencjalne;j.

Wskaznikiem madrosci jest utrzymywanie optymalnych wartosci p.
WartoSci p bliskie 1 znamionowalyby sztywnosc¢ intelektualng oraz brak
ciekawosci poznawczej. Podobnie niepozadane bylyby wartosci p bliskie
0, gdyz oznaczaloby to nadmierng ostroznos$¢ oraz niskg ocene wlasnej
wiedzy. Madroscig bylaby wigc umiejetno$¢ wzbogacania swej wiedzy oraz
idaca z nig w parze umiejetno$¢ dostrzegania wzglednoSci tej wiedzy oraz
wszelkiego rodzaju niepewnosci i watpliwosci, ktore jej towarzysza'’.

J. A. Meacham zauwazyl pozytywny zwigzek niepewnosci ze wzro-
stem wiedzy. Nawigzujagc do Sokratesa — ,,wiem, ze nic nie wiem” czy
Konfucjusza — ,,wiedziec, co sie wie, 1 wiedzieé, czego sie nie wie — oto
prawdziwa madro$¢”, twierdzil, ze im wigcej wiemy, tym bardziej stajemy
si¢ Swiadomi tego, czego nie wiemy. ,Im wiecej wiemy w danej dzie-
dzinie, tym wigcej niepewnoSci, watpliwosci, pytan i zawilosci. Kazdy
bit wiedzy stuzy jako teza, z ktdrej powsta¢ mogg dodatkowe pytania
lub antyteza™®. Istotg madrosci jest wiec zachowanie rownowagi miedzy
wiedzg (poznaniem) a watpieniem. MadroS¢ jest specyficznym stosunkiem
do wiedzy opartym na uzasadnionym poczuciu pokory i otwartosci na
pomysty i rady, jak rowniez zdolnoSci przyznania si¢ do biedu. W prze-
ciwienistwie do stereotypu madrego czlowieka, ktory zna odpowiedzi na

7" Por. M. Olejnik, A. Niemczynski, Triarchiczny model maqdrosci na tle wspotczesnych psycholo-
gicznych koncepcji madrosci, »,Studia Psychologiczne” 1993, tom XXXI, zeszyt 1, s. 12-13.

18 J. A Meacham, Wisdom and the context of knowledge: Knowing that one doesnt know, w: On the
development of developmental psychology, pod red. D. Kuhn i J. A. Meachama, Basel, New York,
Karger, 1983, s. 120.
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wszystkie pytania, prawdziwie madry czlowiek uznaje niepewnosc rzeczy
1jest autentycznie ciekawy, nieautorytarny, Swiadomy swoich ograniczen,
peten pytan, a tym samym aktywny w zdobywaniu nowej wiedzy. Mgdros¢
unika zaréwno przesadnej ostroznosci, ktora ttumi ciekawos¢, poniewaz
ludzie bojg si¢ eksperymentow, porazki i krytyki, jak rowniez nadmierne;j
pewnosSci i arogancji, ktora sprawia, ze ludzie zadufani w swej wiedzy nie
widzg powodu, aby wyprébowaé nowe pomysty lub poprosic o rade.

J. A. Meacham proponuje dwuwymiarowy model mgdrosci. Pierwszy
wymiar, ktory okresla jednoczeSnie wskazang juz wyzej istot¢ madrosci,
obejmuje uznanie, ze wiedza jest omylna, oraz dazenie do rOwnowagi
mig¢dzy poznaniem i watpieniem. Nie jest to wymiar rozwojowy, bowiem
postawa taka jest dostepna dla os6b w kazdym wieku, podobnie jak
nadmierna pewnosc¢ siebie i brak ciekawosci z jednej strony, a ostroz-
nos$¢ i obawa przed dzialaniem z drugiej. Sg to stany, ktére wystepujg
u ludzi w kazdym wieku. Drugi wymiar pokazuje, czy obszar, w ktorym
madros¢ zostala wyrazona, jest prosty czy glgboki. Obejmuje wiec jako-
Sciowe zmiany w madrosci. Zmiany te nie dotyczg jednak jej istoty, lecz
mogg powstaé wraz z wiekiem, gromadzeniem informacji, doswiadczen
i spostrzezen'®. Tworzac swoj model, J. A. Meacham starat sie zachowac
istote madroSci od potencjalnie mylacych skojarzen z innymi pojeciami.
Tak na przyktad zdolno§¢ rozumowania moze by¢ wspolna zaréwno dla
madrosci, jak 1 wielu innych kategorii funkcjonowania poznawczego.
Bycie empatycznym i dobrym stuchaczem, cho¢ moze by¢ silnie zwigzane
z madroscig, jest wtorne lub wynika z faktu bycia madrym, natomiast
doswiadczenie i dojrzatosc, ktore przychodzg z wiekiem, mogg jedynie
zmieni¢ jakos¢ madroSci, od prostej do glebokiej, bez ingerowania w jej
istote®.

Koncepcja mgdrosci Zbigniewa Pietrasinskiego. Koncepcja Zbigniewa
Pietrasinskiego, wybitnego polskiego psychologa zajmujgcego si¢ psycho-
logig pracy, tworczosci oraz psychologig dorostego cztowieka powstala
znacznie wczeSniej niz koncepcje dotychczas tu omowione. Co ciekawe,
uwzglednia ona wigkszo$¢ watkow teoretycznych w nich zawartych.

19 Zob. J. A. Meacham, The loss of wisdom..., op. cit., s. 201.
2 Ibidem, s. 209.
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Zdaniem Z. Pietrasinskiego madroS¢ jest cennym przymiotem umystu,
na ktory skladajg si¢ dwie powigzane ze sobg wlasciwosci podstawowe:
1. posiadanie duzej wiedzy i to przede wszystkim wiedzy o praktycznym

znaczeniu zyciowym, nabytej w znacznej mierze w rezultacie osobi-
stych doswiadczen i refleksji;

2. umiejetno$¢ trafnej oceny i trafnego rozwigzywania praktycznych
problemoéw zyciowych i zawodowych, oparta na wskazanej wyzej
wiedzy oraz na zdolnosci glebokiego, wielostronnego, przewiduja-
cego myslenia?l.

Tak rozumiana madroS§¢, chociaz opiera si¢ na wiedzy, nie sprowadza
si¢ do wiedzy ksigzkowej. Przejawia si¢ bowiem w okolicznoSciach
wymagajgcych znajomosci ludzi i zycia, przewidywania konsekwencji
wlasnych i cudzych czynow, podejmowania decyzji w sytuacjach niepew-
nosci, umiejetnosci doradzania innym w trudnych sprawach. Madros¢
pozwala podejmowaé wilaSciwe decyzje w sprawach zyciowych, ktore
czgsto majg charakter niepowtarzalny, dla ktorych brak jest gotowych
recept?’. MadroS¢ jest wiec wysokg ogolng kulturg poznawczg, polaczong
z obszerng wiedzg o zyciu?.

Mimo iz Z. Pietrasinski uznaje madroS¢ za wartoS¢ samg w sobie,
podkresla jej znaczenie instrumentalne. Madros¢ jest nie tylko ,lekiem na
matostkowos¢ 1 mizerne cwaniactwo”, ale takze instrumentem do ,,toro-
wania nowych i coraz szerszych drog ku upowszechnieniu prawdziwie
ludzkich warto§ci”*.

Istniejg — zadaniem Z. Pietrasinskiego — co najmniej cztery istotne,
powigzane ze sobg drogi do madrosci. Pierwsza polega przede wszystkim
na poglebianiu refleksyjnego stosunku do zycia, do przezywanych
zdarzen. Jest ona najdiuzsza i dostepna dla osob zdolnych do samodziel-
nego myslenia. Refleksja pozwala analizowaé swoje doznania, uczy¢ si¢
na biedach, dostrzegac ich przyczyny i nie popetniaé ich w przysztosci.

Drugg, wspomagajacg drogg do madrosci, jest umiejetny dobor
1 rozszerzanie lektury prac zawierajacych kwintesencj¢ doswiadczen,

2 Zob. Z. Pietrasifiski, Rozwdj czlowieka dorostego, Warszawa 1990, s. 143.

2 Ibidem, s. 142-143.

3 Por. Z. Pietrasinski, Mqdrosc, czyli swietne wyposazenie umystu, Warszawa 2001, s. 15.
2 Z. Pietrasinski, Sztuka uczenia sig, Warszawa 1990, s. 50.
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przemyslen, odkry¢ catych pokolen badaczy, myslicieli i ludzi czynu.
Istotna jest tu ignorowana przez programy szkolne wiedza o ludziach,
ich charakterach, motywach postepowania, uczuciach, o prawidtowo-
Sciach wzajemnych relacji, o réznych stylach zycia, koncepcjach szcze-
Scia, o technice podejmowania waznych decyzji itd. Trzecia droga polega
na powigkszaniu osobistego doswiadczenia przez rozszerzanie zakresu
wlasnej aktywnoSci praktycznej i kregu osob, z ktorymi si¢ stykamy.
Chodzi tu o mozliwos¢ doswiadczania réznorodnych przezy¢ i zdoby-
wania pozytecznych doswiadczen. Czwarta droga, pomocnicza, polega na
specjalnym treningu w podejmowaniu decyzji, ktory intensywnie rozwija
myslenie, a zarazem wzbogaca zasob wiedzy przydatnej przy rozwiazy-
waniu probleméw zyciowych?.

Przekonanie Z. Pietrasinskiego o znaczeniu wlasnej aktywnosci
w osigganiu madrosci i okreslaniu ksztaltu wiasnego zycia znalazto rozwi-
ni¢cie w jego koncepcji autokreacji, ktorej omowienie wykracza juz poza
ramy niniejszego tekstu.

Zreferowane tu cztery psychologiczne koncepcje, mimo iz wychodza
z réznych zalozen teoretycznych oraz stosujg rézne metody badan
i pomiaru madroSci, wykazujg pewne podobienstwa i wspdlne cechy.
Madrosc jawi si¢ w nich jako konstrukt oparty na wiedzy, ale nie jest z nig
tozsamy. Istotny jest tu raczej stosunek do wiedzy, krytyczna ocena oraz
umiejetnos¢ jej wykorzystania dla godziwych celow. Teorie te zgodnie
z tradycja madrosciowa wskazujg takze, iz madrosc stuzy osobistemu
rozwojowi i samorealizacji, ale takze dobru innych. Postrzegajg mgdros¢
jako wlasciwosC stopniowalng, co oznacza, iz wszyscy moga dazy¢ do
madroSci, cho¢ nie wszyscy osiagng ja w rownym stopniu. Wreszcie, co
szczegOlnie istotne dla dalszych rozwazan, wskazujg, ze rozwoj madroSci
moze by¢ wspierany poprzez wlasciwie rozumiang edukacj¢. Stwierdzenie
»madrosci mozna naucza¢” nie oznacza jednak przekazywania wiedzy
o madrosci. R. Sternberg stwierdza stanowczo, iz nie dokonuje si¢ to
poprzez metody dydaktyczne polegajace na przekazywaniu informacji,
ktorych przyswojenie weryfikowane jest za pomocg testOw zawierajg-
cych pytania wielokrotnego wyboru. Podstawowg zasadg lezacg u podstaw

% Ibidem, s. 55-56.
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nauczania madrosci jest nie tyle uczenie dzieci, co powinny myslec, ale jak
powinny myslec®. Uczniowie powinni wiec by¢ angazowani w dzialania,
ktore rozwijajg ich zdolno$¢ do myslenia refleksyjnego, dialogicznego
1 dialektycznego. Przyktady takich dzialan odnajdujemy w modelach
»madrego nauczania” i ,,mgdroSci uczenia si¢” zaprezentowanych ponizej.

Triangulacyjna koncepcja,,madrego nauczania”
Allana Feldmana

W proponowanym przez A. Feldmana modelu ,,madrego nauczania”
mozna dostrzec odniesienia do konceptow madrosci formutowanych
w postpozytywistycznych dyskursach edukacji nauczycielskiej. Model ten
uwzglednia koncept ,,madrosci praktycznej” (wisdom of practice) — podsta-
wowy konstrukt orientacji pedeutologicznej okreslanej jako praktyka-
lizm, koncept ,,madroSci deliberatywne;j” (deliberative wisdom) — centralng
kategorie koncepcji ,,profesjonalnego artyzmu” oraz pojecie ,madrosci
w praktyce” (wisdom-of-practice), charakterystyczne dla perspektywy
spoteczno-kulturowej?’. W tekscie zaprezentowanym na zjezdzie Amery-
kanskiego Towarzystwa Badan Edukacyjnych w 1994 roku?® A. Feldman
zauwaza, ze takie ujecie pozwala przezwyciezy¢ dotychczasowe propozycje
koncentrujgce si¢ na pojedynczych aspektach madrosSci i bedace czesto
w sprzecznosci. Jego zdaniem dobra praktyka pocigga za sobg wszystkie
trzy rodzaje madroSci. Kazda z tych odmian madroSci jest sposobem
poznania §wiata, zrozumienia sytuacji edukacyjnych, tworzenia wiedzy,
zrozumienia i nadawania znaczen.

Pierwsza odmiang madrosci ujeta w modelu Feldmana jest ,,madros¢
praktyczna”. Za autora tego terminu (w omawianym tu kontekscie) uchodzi
Lee Shulman, ktory okreslit w ten sposob catoksztatt wiedzy o nauczaniu,
rozwijanej przez nauczycieli w trakcie prowadzenia przez nich praktyki

% A. Reznitskaya, R. J. Sternberg, Fak nauczyc podopiecznych..., op. cit., s. 141.

2 Zob. B. D. Gol¢bniak, Ku pedeutologii refleksyjnej — od ,,agresywnej pewnosci” do ,tagodnej
perswazji’”, ,Terazniejszos¢ — Czlowiek — Edukacja. Kwartalnik mysli spoleczno-pedagogicznej”,
Numer specjalny, Wroctaw 2001, s. 205.

2 A. Feldman, Teachers Learning from Teachers: Knowledge and Understanding in Collaborative
Action Research, Paper presented at the Annual Meeting of the American Educational Research
Association (New Orleans, LA, April 4-8, 1994), www.people.umass.edu/afeldman/TLFT.html,
23.07.20013.
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edukacyjnej, wiedzy — przyjmujgcej wprawdzie postac zdan twierdzacych,
ale znacznie r6znigcej si¢ od formalnej wiedzy naukowej?. Barbara Miller
przytacza wypowiedZz D. Hawkinsa z pracy pod redakcjg L. Shulmana,
w ktorej stwierdza on, ze sg takie chwile w historii ludzkosci, kiedy jest
duzo wiecej madrosci w praktyce niz w akademii i kiedy gracze wiedzg
wiecej o prawdopodobienstwie niz statystycy, a zeglarze wiecej o niebie
niz astronomowie®. Poglad wskazujgcy na to, iz nauczyciele w swym
praktycznym dzialaniu kierujg sie nie tyle przyswojong teorig naukows,
co osobistg teorig edukacyjng, uformowang przez bezposrednie kontakty
z edukacyjnymi fenomenami, zyskal — zdaniem Bogusiawy D. Goteb-
niak — uznanie wsrod wielu teoretykow i praktykow edukacji. Dlatego tez
w jego realizacji duzg role przywigzuje si¢ do zajeé praktycznych, umoz-
liwiajacych zdobywanie réznorakich doswiadczen i gromadzenie wiedzy
praktycznej, wykorzystywanej nastepnie podczas blokow zajec uczelnia-
nych, poSwieconych caloSciowemu badaniu waznych z punktu widzenia
»tu 1 teraz”, probleméw edukacyjnych badZ rozwigzywania dylematow,
ktorymi nasycone jest wspolczesne nauczanie®!.

Pojecie ,,mgdrosci deliberatywnej” nawigzuje do koncepcji ,,profesjo-
nalnego artyzmu”. Koncepcja ta opiera si¢ na rozroznieniu dwoch pojec:
uczenia si€ ,,z praktyki” oraz uczenia sie ,poprzez praktyke”. Uczenie si¢
»Z praktyki” polega na nabywaniu konkretnej umieje¢tnosci lub zespoiu
umiejetnosci poprzez skrupulatng reprodukcje wzoru dzialania. Ten
sposOb uczenia si¢ odwoluje sie wiec do pokazu i obserwacji dzialan,
ktore sg odwzorowywane i nastgpnie powtarzane w ¢wiczeniach w celu
opanowania w miar¢ perfekcyjnej formy ich wykonania®. Uczenie si¢
»poprzez praktyke” nastawione jest na glebsze poznanie, stwarza mozli-
wos¢ zdobywania wiedzy podmiotowej, majgcej wigkszy udzial w rozu-
mieniu zjawisk pedagogicznych niz ma wiedza zdobyta poprzez obser-

#» L. Schulman za: B. D. Gotebniak, op.cit., s. 204.

30 Zob. D. Hawkins za: B. Miller, What Do We Know and How Well Do We Know It?: Identi-
fving Practice-Based Insights, Paper presented at the Annual Meeting of the American Educa-
tional Research Association, New York City, March 24-28, 2008, www.mspkmd.net/papers/
aera_march08_practice.pdf, 23.07.2013.

31 Zob. B. D. Gotebniak, op. cit., s. 205.

32 Por. H. Kwiatkowska, Pedeutologia, Warszawa 2008, s. 78.
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wacje praktyki®. Della Fish wyjasnia, ze madros$¢ deliberatywna jest
istotnym efektem uczenia si¢ poprzez praktyke*. Ujmowana jako zdol-
nos¢ jednostki do zdystansowanego wgladu w rézne obszary wlasnej prak-
tyki, wykazuje duze podobienstwo do konceptu refleksji nad dzialaniem
Donalda Schona®.

Rekonstrukcja ,,dobrego”, czyli madrego nauczania winna — zdaniem
Feldmana — uwzgledniaé takze spoleczno-kulturowy kontekst, w ktorym
ono si¢ odbywa, oraz indywidualne myslenie o tym, co znaczy uczy¢ i by¢
nauczycielem. Ten rodzaj mgdrosci, rozwijanej dzi¢ki uzyskiwaniu rozu-
mienia bycia, zardOwno w odniesieniu do wiasnej osoby, jak i innych osob
obecnych w danej sytuacji edukacyjnej, okresla on mianem ,,madrosci
w praktyce” %, Tak wiec Feldman, konstruujgc swe rozumienie ,,mgdroSci
w praktyce”, poszerza — jak zauwaza B. D. Gol¢bniak — spoteczno-kultu-
rowe spojrzenie na nauczanie o dyskursy bycia jednostki w $wiecie, wska-
Zujac na sposob osiggania tejze madrosci poprzez interakcje z innymi
osobami i artefaktami wyst¢pujacymi w sytuacjach edukacyjnych?.

Zastanawiajac si¢ nad mozliwoscig osiggania przez kandydatow
na nauczycieli ,,trzech mgdroS§ci”, warto przypomnieé zacytowany na
poczatku tego ustepu poglad A. Feldmana, iz ,,dobra praktyka pociaga
za sobg je wszystkie”. Dos§wiadczenie w ksztalceniu nauczycieli poka-
zuje jednak, ze wigkszos$¢ z nich nigdy do takiego ,,mgdrego” nauczania
nie byta przygotowywanah. Trudno nie zgodzic si¢ ze zdaniem Urszuli
Optockiej, kiedy stwierdza, ze ,program studiow praktyki zawodowe
traktowal jako dodatek do wyksztalcenia, a ich przebieg nie stuzyl naby-
waniu zadnej z wyzej wymienionych madro§ci”®. Lista koniecznych
zmian tego stanu rzeczy zaproponowana przez B. D. Golebniak obejmuje
przebudowe programoéw ksztalcenia nauczycieli, stworzenie warunkow
do prowadzenia wlasnej praktyki szkolnej, obserwowanie i dzielenie si¢
krytyczna refleksja odnos$nie tego, co si¢ w jej obszarze staje, uczestnictwo

3 Por. ibidem, s. 78-79.

3 D. Fish za: U. Optocka, Na drodze do profesjonalizmu. Biblioteczka refleksyjnego praktyka,
Wroctaw 2011, s. 18.

3 Zob. B. D. Gotebniak, op. cit., s. 205.

36 Ibidem.

3 Ibidem.

3 U. Oplocka, Na drodze do profesjonalizmu. Biblioteczka refleksyjnego prakiyka, Wroctaw 2011, s. 19.
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w zbiorowej deliberacji zwigzanej z realizacjg lokalnych projektéw eduka-
cyjnych, realizacje badan narracyjnych nad praktykg doswiadczonych
nauczycieli®. Lista ta zdaje sie pozostawac otwarta.

Projekt TLRI,,Madros¢ uczenia sie”
— implikacje dla wczesnej edukacji

Teoria R. J. Sternberga stata sie podstawowg teorig lezacg u podstaw
interesujgcego projektu realizowanego w ramach Teaching and Learning
Research Initiative (TLRI)®. Projekt o nazwie ,,Madro$¢ uczenia sie” (Lear-
ning wisdom) mial na celu zbadanie tego, czy i jak czteroletnie dzieci mogg
sta¢ si¢ bardziej Swiadome procesow uczenia sie. W szczegolnosci inte-
resowala badaczy odpowiedZ na dwa kluczowe pytania: 1) Czy powta-
rzajace sie doSwiadczenia z uczeniem si¢ z biegiem czasu mogg pomoc
dzieciom w zrozumieniu, dlaczego, kiedy i jak mogg rozbudzi¢ w sobie
zainteresowanie, zaangazowac si¢, radzi¢ sobie z trudnoSciami, komu-
nikowa¢ si¢ z innymi i bra¢ odpowiedzialnos¢? 2) Jakie strategie wyko-
rzystywane przez nauczyciela dotyczace dokumentowania powtarzania
pewnych doswiadczen edukacyjnych z malymi dzieémi mogg wspomoc
te umiejetnosc?

Na poczatku badania okreSlono, ze ,,madro$§¢ uczenia si¢” oznacza
wiedze dotyczaca tego, czego, kiedy i jak si¢ uczy¢ (inklinacja, rozpoznanie
sposobnosci do uczenia si¢ oraz umiejetnosc i wiedza).*

Kazde z dziewieciu centrow biorgcych udzial w badaniu obserwowato
rozw0j przynajmniej jednego dziecka w trakcie jednego roku trwania
projektu. Kryterium doboru dzieci do projektu byt wiek. W pierwszym
polroczu projektu nauczyciele ¢wiczyli rézne strategie konwersacyjne.
Dane dotyczgce uczenia si¢ zebrano na podstawie dziennikéw prowadzo-
nych przez nauczycieli oraz nagran rozmoéw dotyczacych etapow procesow

3 Zob. B. D. Gotebniak, op. cit., s. 205.

4 TLRI stawia sobie zadanie wzmocnienia zwigzku miedzy badaniami w dziedzinie edukacji
i praktyki nauczania w celu poprawy osiagnie¢ uczniéw. Fundusz zostal utworzony w 2003 roku.
Wigcej informacji na temat TLRI mozna uzyskac na stronie internetowej: www.tlri.org.nz/about-tlri.
# Por. Carr M., Lee W. & Early Years Wisdom Group, Learning wisdom: Young children and
teachers recognising the learning, Teaching and Learning Research Initiative, Wellington 2011, s. 2,
http://www.tlri.org.nz/sites/default/files/projects/9259_carr-summaryreport.pdf, 23.07.2013.
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uczenia sie (czesto przy wykorzystaniu opowiadan oraz zawartych w nich
zdje 1 nagran wideo). Nauczyciele odbywali regularne spotkania z dwoma
dyrektorami projektu oraz siedmioma asystentami w celu omdéwienia
wspomnianych strategii i reakcji dzieci. Asystent z kazdego centrum
odpowiadal za wizyty oraz wsparcie, podczas gdy doradca, profesor Guy
Claxton (UK), wspomagal projekt nowymi pomystami oraz stanowit
zrodlo inspiracji do dziatania.

Na podstawie danych zebranych podczas przeprowadzonych badan
czterolatkow okreslono pigc obszaréw (domains) w procesach uczenia si¢
1 nauczania, tj.: uprzejmos¢, dialog, pomystowos¢, wiedza fachowa oraz
tzw. przepltyw, ktore nawiazuja do standardéow w Te Whariki oraz kluczo-
wych kompetencji w nowozelandzkim programie nauczania.

Tabela 1. Zwigzek z obszarami madrosci uczenia si¢ z Te Whariki i kluczo-
wymi kompetencjami nowozelandzkiego programu nauczania

Te Whariki Kluczowe kompetencje | Madro§¢ uczenia sie
Wkiad Relacje z innymi Uprzejmosé
Komunikacja Wykorzystanie  jezyka, | Dialog

symboliki i tekstow
Badanie Myslenie Pomystowosé
Przynalezno§¢ Udziat Wiedza
Dobre samopoczucie Kierowanie samym sobg | Skupienie si¢

Zrédto: Carr M., Lee W, & Early Years Wisdom Group, Learning wisdom..., op. cit., s. 2.

Analizujgc wyrdznione obszary w kontekScie teorii R. Sternberga
(madros¢ jako rownowaga), badacze zauwazyli, ze kazdy z tych obszaréw
charakteryzowatl si¢ zewngtrzng lub wewngtrzng rownowaga pomigdzy
celami i interesami. Idee rownowagi jako kluczowego aspektu ,,mgdrosci
uczenia si¢” podzielal takze profesor G. Claxton. Uznano ponadto, ze
madroS¢ uczenia si¢ jest zaro6wno dynamiczna (zmienia si¢ w czasie,
poniewaz dzieci eksperymentujg, doSwiadczajg i konstruujg rozne rodzaje
rownowagi zaleznie od okolicznosci), jak i transakcjonalna (rownowaga
jako odpowiedZ na postrzeganie szans w Srodowisku edukacyjnym).
Okazalo si¢ takze, ze czas jest czynnikiem odgrywajgcym znaczng role
oraz ze madrosc jest progresywna w tym znaczeniu, ze akumulacja mozli-
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woSci uczenia si¢ pozwala dzieciom wytworzyC pewien zbior sposobow
rozumienia i zalozen, a czasami nawet strategii krytycznych. Ponizsza
tabela pokazuje rownowage w kontekscie kazdego z obszar6w procesu

uczenia sie.

Tabela 2. Obszary (domains) i rOwnowaga

Obszary madrosci uczenia sie

Rownowaga

Uprzejmosé

Roéwnowaga pomiedzy »ja”, ,»ty” oraz ,,my”, nieza-
leznos¢ oraz wspotzaleznosé; hojnosé i wzglad na
innych; wspo6lzycie i samokontrola; autorytatyw-
nos¢ i odpowiedzialnosc.

Dialog

Réwnowaga pomigdzy ,mowieniem” i ,,przed-
stawianiem” na rézne sposoby; dialog i akcja;
obserwacja 1 udzial; dialog (jezyki narodowe
i angielski).

Pomystowosc¢ (rowniez ciekawos$c
lub wesotos¢)

Réwnowaga pomigdzy tym, co celowe i zarto-
bliwe; wykorzystanie Zrodel vs wyobrazanie sobie
alternatyw i improwizacja.

Wiedza

Réwnowaga pomigdzy réznymi ,ja” (biolog,
uczen, siostra, przyjaciel...); przyjemnos¢ z bycia
kompetentnym wraz z przyjemnoscig plynaca
z bycia ,niepewnym”.

Skupienie sie

Réwnowaga pomiedzy wyzwaniami a umiejet-
noSciami (czyli przeplyw w rozumieniu Csik-
szentmihalyi); absorpcja i refleksja; przygoda
i bezpieczenstwo; zarzgdzanie dystraktorami
w celu optymalizacji przeptywu lub gtebokiego
zaangazowania.

Zrédto: Carr M., Lee W, & Early Years Wisdom Group, Learning wisdom..., op.cit., s. 3.

Pojecie rownowagi taczy si¢ z ,wiedzie¢ kiedy”, wrazliwoScig na okazje
oraz umiejetnoscig dostosowania si¢. To zasadnicze zadanie stawiane
dzieciom we wczesnych latach dziecinstwa. Majac do wykorzystania czas
oraz sposobno$¢, dzieci budujg i rozwijajg predyspozycje, umiejetnosci
dostosowawcze oraz inne doswiadczenia zwigzane z pozytywng orien-
tacja w procesie uczenia si¢ i dyspozycja (oraz kluczowymi kompeten-
cjami); rownowaga rozklada sie¢ réznie, w zaleznoSci od doSwiadczenia
oraz percepcji sposobnosci i okolicznoSci u ucznia. Uczniowie w miodym
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wieku moga oczywiScie rozwing¢ rowniez negatywne orientacje i dyspo-
zycje w zaleznosci od okoliczno$ci*.

Badacze zauwazyli takze, ze pewne celowe strategie wykorzystywane
przez nauczycieli mogg stanowi¢ podstawe do tego, by dzieci zrewidowaly
swojg nauke oraz by zachecic¢ je do otwarcia si¢ na nowe doswiadczenia
i refleksje. W trakcie trwania projektu nauczyciele wykorzystali kilka
strategii rozmow. Okazalo sig, ze strategie takie, jak: parafrazowanie oraz
wyrazenia fatyczne (phatics), mmhm, uh huh, byly bardziej pomocne niz
pytania bezposrednie. Opowiadania edukacyjne bardzo dobrze si¢ w to
wpisywaly, szczegdlnie kiedy byly spersonifikowane i kiedy tekst byl
czytany dziecku i odnosil sie do innych przykladéw uczenia sie lub wcze-
$niejszych opowiadan. Nauczyciele wymieniali si¢ swoimi wrazeniami;
okazalo si¢, ze natura opowiadan i wykorzystane w nich obrazki, zwykle
fotografie cyfrowe, czasami rowniez wideoklipy, mialy znaczenie i wply-
waly na to, czy dane opowiadanie zainteresuje dziecko*. Opowiadania
edukacyjne staly si¢ przedmiotem dalszych badan prowadzonych przez
autoréw projektu, czego wyrazem jest wspolna praca profesor Margaret
Carr z Uniwersytu Waikato w Nowej Zelandii i Wendy Lee, dyrektor
Educational Leadership Project, zatytutowana Learning Stories: Construc-
ting Learner Identities in Early Education (London 2012).

Zakonczenie

W Swietle prezentowanych teorii mgdro$¢ jawi si¢ jako konstrukt
zlozony, stanowigcy integracje umystu i cnoty, tj. wiedzy i charakteru*.
Obejmuje wiedz¢ o praktycznym znaczeniu zyciowym (Baltes, Pietra-
sinski) oraz §wiadomos$¢ wiasnej ograniczonoSci 1 znaczenia niepewnoSci
(Meacham), reprezentuje najwyzszy poziom zdolnosci sgdzenia i kompe-
tencji doradczych i jest wykorzystywana dla dobra wlasnego i innych
ludzi (Sternberg). Teorie te wskazujg takze, iz madrosc¢ jest stopniowalna
1 mozna wspierac jej rozwoj poprzez wiasciwie rozumiang edukacje, odcho-

4 Por. Carr, M., Lee, W., & Early Years Wisdom Group, Learning wisdom..., op. cit., s. 3.

#  Ibidem.

#  Zob. U. Kunzmann, Rozne podejscia do dobrego zycia: emocjonalno-morywacyjny wymiar
madrosci, w: Psychologia pozytywna w praktyce, pod red. S. Stephena Josepha, P. Alexa Linleya,
Warszawa 2007, s. 288.



122

CEZARY HENDRYK

dzacg od ,technicyzmu” w kierunku ,,refleksyjnosci” i ,autentycznosci”.
Jedna z préb aplikacji kategorii madrosci do edukacji jest koncepcja
A. Feldmana ,,Mgdrego nauczania” oparta na ,trzech mgdroSciach”.
Podstawe dla tych madrosci, bedacych sposobem poznania Swiata, zrozu-
mienia sytuacji edukacyjnych, tworzenia wiedzy, zrozumienia i nada-
wania znaczen stanowi dobra praktyka. W projekcie ,,Madro$¢ uczenia
si¢” praktyczne zastosowanie zyskala teoria R. J. Sternberga. Projekt
wykazal, ze madros¢ rozumiana jako wiedza dotyczgca tego, czego, kiedy
1jak si¢ uczyd¢, jest dynamiczna i transakcjonalna. W jej rozwoju duzg role
odgrywaja rozne strategie nauczycieli zmierzajace do zachecania dzieci do
refleks;ji i otwarcia si¢ na nowe doswiadczenia. Szczeg6lnie cenne okazaty
sie tu tzw. spersonifikowane opowiadania edukacyjne.

Prezentowane przykiady to jednak nieliczne wyjatki. Nadal mamy
glownie do czynienia z systemem edukacyjnym, ktory, mowigc jezykiem
profesora Barry’ego Schwartza, propagatora ,praktycznej madrosci”
(w arystotelesowskim rozumieniu), »zastgpit madro$¢ procedurami®.

Nauczyciel nie moze polegaé tylko na wyuczonej wiedzy czy sztyw-
nych modelach postgpowania, jego roli nie da si¢ sprowadzi¢ do prostych
algorytmoéw. Reguly, zasady i procedury sg potrzebne, jednak zawsze
niewystarczajace i nieadekwatne do rzeczywistoSci, ktora si¢ w tym
systemie nie mieSci. B. Schwartz, ktérego Chris Anderson, kurator
konferencji ,Technology, Entertainment, Design” organizowanych
w celu prezentacji ,,idei wartych rozprzestrzeniania” (ideas worth spre-
ading), opisuje jako jednego z najmgdrzejszych ludzi, jakich zna, uwaza,
ze madry czlowiek wie, kiedy i jak zrobié wyjatek od kazdej reguty. Madry
czlowiek potrafi improwizowaé, bowiem rzeczywiste problemy sg czesto
niejednoznaczne, trudno definiowalne i zalezne od kontekstu, ktory
zawsze si¢ zmienia. Jest jak muzyk jazzowy, ktory potrafi czytaé nuty,
ale takze ,tanczy¢” wokol nich, wymyslajac kombinacje, ktore sg odpo-
wiednie do sytuacji i ludzi.

Madry czlowiek wie, jak korzysta¢ z umiejetnosci moralnych (moral
skill) w stuzbie odpowiednich celow. Aby stuzy¢ innym ludziom, a nie

#  Zob. B. Schwartz, Our loss of wisdom, TED, Ideas worth spreading, 2009, http://www.ted.com/
talks/lang/en/barry_schwartz_on_our_loss_of wisdom.html, zapis wideo, 23.07.2013.
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manipulowaé nimi“. Dlatego trudno nie zgodzi¢ si¢ z B. Schwartzem,
ktory uwaza, ze potrzebujemy mniej ,systemowych cwaniakow” i wiecej
»Systemowych zmieniaczy” — nauczycieli, ktorzy potrafig nie tylko indy-
widualnie ,naginac” reguly, ale uczyni¢ to publicznie we wspdipracy
z innymi*’.
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Summary
A wise teacher, a wise student.
For wise teaching and learning in early education

In today’s increasingly complex world, awashed with information,
a good and decent life is not determined by gaining additional infor-
mation or skills, but the ability to use knowledge in a resaonable way.
Therefore, the primary task of schools should be to teach how to think,
act and live wisely.

What is the essence of wisdom, what does its structure comprise, how
can wisdom be accomplished in the process of education becoming its
purpose and basic rule at the same time? This article attempts to answer
these questions based on four contemporary theories of wisdom (Paul
Baltes, Robert J. Sternberg, John A. Meacham, Zbigniew Pietrasifiski)
and the concept of ,,Wise teaching” by Allan Feldman, and ,,Learning
wisdom” developed for early childhood education by the team Early Years
Wisdom Group within Teaching and Learning Research Initiative project.

Keywords:

theories of wisdom, teaching for wisdom, learning wisdom, wisdom of practice






Matgorzata Kunicka

Roztropnos¢ w wychowaniu matego dziecka.
Ksztatcenie nauczycieli edukacji elementarnej

Czlowiek roztropny,
bazujqgc na przesziosci wybiega w przysztosc,
by optymalnym uczynic swe dziatanie
W teragnie)ssosci.
— J. Makaruk, ,,Wolnos$¢ w prawdzie”

Roztropnos¢ w antropologii personalistycznej

Wychowaweca, malujac dusz¢ wychowanka, stwarza wspolnote osobowa,
dzieki ktérej wychowanek wzrasta, rozwija sie, staje si¢ osobg. Czlowiek
jako osoba jest zdolny do uczestnictwa we wspolnotach osobowych typu
»ja — ty” 1 wlasnie w nich rzezbi swoje cztowieczenstwo. Obok osobocen-
tryzmu Katarzyna Wronska wymienia normatywizm i perfekcjoryzm jako
charakterystyczne cechy tomistyczno-fenomenologicznej koncepcji perso-
nalizmu Karola Wojtyly!. Z normatywizmu wynika, ze wychowanie ma
stuzy¢ wprowadzaniu czlowieka w §wiat wartosci podstawowych takich,
jak: wolnosé, odpowiedzialnosé, mitosc. Wolnosc jest opowiedzeniem sig

! K. Wronska, Karola Wojtyly personalistyczna filozofia wychowania, w: Wychowanie na rozdrozu,
pod red. F. Adamskiego, Krakow 1999, s. 187-194.
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za dobrem, a wychowanie do wolnosci jest rownoczeSnie wychowaniem
do odpowiedzialnosci. Gwarantem zas odpowiedzialnoSci jest wigz, ktorej
budowanie w wymiarze miedzyosobowym jest wychowaniem do mifoSci.
Perfekcjoryzm, jako trzecia cecha personalizmu K. Wojtyly, wskazuje na
konieczno$¢ obecnosci w procesie wychowania wzoréw osobowych i auto-
rytetow. Wojtyla pisal, ze ,,personalizm oznacza ujmowanie i rozwigzywanie
réznorodnych zagadnien i spraw ludzkich zgodnie z tym zatozeniem: czlo-
wiek jest osobg — wartoscig niepowtarzalng i nieprzemijajacg”?. Persona-
lizm, ktory wyrasta z pogladow starozytnych filozofow greckich, jest wiec
sposobem myslenia o cztowieku w sposob caloSciowy i realistyczny oraz
uwzgledniajacy wewnetrzne i zewnetrzne uwarunkowania jego rozwoju.
W centrum zainteresowania personalizmu stoi cztowiek jako osoba, zyjgca
1 rozwijajgca si¢ poprzez spotkanie z drugim.

W antropologii personalistycznej jako podstawie odpowiedzialnego
wychowania mozna poszukiwa¢ odpowiedzi na pytania: jakie przymioty
posiada roztropny wychowawca, czym jest roztropno$é, czy wychowanie
jest wspieraniem rozwoju dziecka, jak oddzialywaé w procesie akademic-
kiego ksztalcenia na przysziych nauczycieli i wychowawcow, wreszcie,
jak przygotowac ich do roztropnego wychowania dzieci. Wychowanie
w perspektywie personalistycznej jest mozliwe dopiero po skonfronto-
waniu i zweryfikowaniu innych dominujgcych obecnie trendéw pedago-
gicznych opartych gtéwnie o humanistyczne wizje zycia i wychowania.

Stuzace dobru cztowieka sg — zdaniem ks. Marka Dziewieckiego — te
systemy wychowania, ktore ,opierajg si¢ na integralnym i realistycznym
rozumieniu wychowanka, dostrzegajg zar6wno jego niezwykle mozli-
woscl, jak i bolesne ograniczenia, oraz biorg pod uwagg faktyczne uwarun-
kowania zewnetrzne, wptywajace na proces formacji i rozwoju cztowieka™.
Kazdy czlowiek z racji, ze jest podmiotem i osobg, posiada naturalng
godnos$é, ktora jest wartoscig niezniszczalng i zobowigzujacg. Uznajac
»&0odnos¢ osobowg za pierwotng miare dla wartosci moralnych” oraz to, ze
»wartos$ci istniejg dla osoby™*, skuteczng drogg do pozyskiwania wartosci

2 K. Wojtyta, Rozwazania o istocie czlowieka, Krakow 2003, s. 97.

3 M. Dziewiecki, Wychowanie w perspektywie personalistycznej, http://www.persona.olsztyn.
opoka.org.pl/index.php?page=ref psych/ref psych3, 30.04.2013.

+  E. Podrez, Czym sq wartosci?, ,Ateneum Kaptanskie” 1997, t. 129, z. 1 (530), s. 11.
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wydaja si¢ by¢ cnoty. Zdaniem filozofa, ks. Mirostawa Mroza, ,,cnoty,
implikujgc dynamiczng koncepcje czlowieka, gdzie jest on bytem, ktory
si¢ staje, sg dobrymi sprawnos$ciami dzialaniowymi doskonalgcymi jego
samego”™. Posrod wszystkich cnét moralnych naczelne miejsce zajmuje
roztropnos$é, ktorg mozna odczyta jako nastepujace wskazania®:
ROZ(-poznaj)TROP(i postaw na god-)NOSC
ROZ(-eznaj)TROP(i wybierz moral-)NOSC

Roztropnosé, jak pisze filozof, Ewa Podrez, to ,,cnota, ktéra uzdalnia
do kierowania si¢ w zyciu tym, czego umiar wymaga w aktach dobrego
dziatania™. Cnote¢ roztropnosci okresla inny filozof, Jan Ciechanowicz,
jako cnote rozumnosci, ktora ,,usprawnia czlowieka w umiej¢tnosci
podejmowania prawidlowych, dobrych decyzji; dobrych — zaréwno pod
wzgledem etycznym, jak i prakseologicznym™®. Katechizm Kosciota Katolic-
kiego podaje, ze ,roztropnos¢ jest cnotg, ktora uzdalnia rozum praktyczny
do rozeznawania w kazdej okolicznosci naszego prawdziwego dobra i do
wyboru wlasciwych srodkéw do jego petnienia™. Rozum praktyczny to
rozum dzialajacy w funkcji praktycznej, w dochodzeniu do moralnej
powinnosci. Wedtug §w. Tomasza z Akwinu rozum praktyczny rozpoznaje
cele dziatania, stosujac zasadg: czyn dobro, unikaj zla, ale — jak twierdzit
—sama ta zdolno§¢ nie wystarczy, by w konkretnych okolicznosciach osig-
gna¢ zamierzone dobro. Do prawidlowego dzialania potrzeba — jak pisze
filozof, Marek Przychodzen — znajomosSci celu (syndereza, prasumienie)
oraz Srodkow do niego prowadzacych (cnota roztropnosci)'’. Podejmo-
wanie konkretnej decyzji to — wedlug oceny ks. Ireneusza Okarmusa
— »Zwienczenie pewnego procesu polegajacego na szczegdlnym dialogu

> M. Mréz, Filozofia wychowania: uwagi na kanwie nauki sw. Tomasza z Akwinu o sprawnosciach,
w: Filozoficzny i teologiczny wymiar sprawnosci moralnych, pod red. 1. Jazukiewicz i E. Kwiatkow-
skiej, Szczecin 2012, s. 16.

¢ Propozycja autorska.

7 E.Podrez, Etyka ogolna. Skrypt akademicki. Moralne podstawy dziatania cztowieka, s. 78, http://
www.filozofia.uksw.edu.pl/index.php?...moralne-podstawy..., 30.04.2013.

8 J. Ciechanowicz, Etyka czterech umiejetnosci, www.ciechanowiczpublikuje.strefa.pl/tom3.htm,
2.05.2013.

®  Katechizm Kosciota Katolickiego, Poznan 1994, s. 423 (KKK 1806).

10 M. Przychodzen, Rozum praktyczny u sw. Tomasza i Kanta (dwie racjonalnosci i ich wptyw na
wspolczesnosc), http://czteryzasady.blogspot.com/2010/07/rozum-praktyczny-u-sw-tomasza-i-
-kanta.html, 2.05.2013.
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dwoch wiadz umystowych cztowieka — rozumu i woli. Najpierw rozum
poznaje jakie$ dobro: powiadamy, ze rodzi si¢ w czlowieku pomyst, by
dane dobro osiggng¢C. Jesli wola znajdzie w nim upodobanie, wowczas
to dobro staje si¢ celem, ktére aktem woli mamy zamiar zrealizowac.
Nastegpnie rozum namysla si¢ nad srodkami prowadzacymi do celu, czyli
do osiggniecia poznanego dobra. Bywa tak, ze wydaje si¢ ono niemozliwe
do osiggnigcia i w tym momencie rezygnujemy z dazenia do niego. Jesli
jednak nie rezygnujemy, to wola przyzwala na srodki, wsréd ktérych
rozum aktem rozmystu podpowiada Srodek najstosowniejszy, a wola apro-
buje go aktem wyboru. I dopiero wtedy podejmujemy decyzj¢. Roztrop-
nos¢ zatem pomaga trafnie rozpoznac dobro, ku ktéremu nalezy dazyc¢,
oraz pomaga obra¢ wlaSciwy sposob, czyli Srodek do jego osiggniecia. Jest
zatem cnotg intelektualng i moralng, poniewaz usprawnia zaréwno rozum,
jak i wole w ich wspoldzialaniu, ktorego efektem jest prawidtowa decyzja
(czyli roztropna) odnoszgca sie do konkretu zyciowego™!!.

Wiedza studentow pedagogiki na temat roztropnosci

W celu rozpoznania wiedzy zwigzanej z pojeciem ,roztropnos¢” wsrod
studentek pedagogiki, przeprowadzitam badania ankietowe, w ktorych
zapytalam m.in. Czym — wedlug ciebie — jest roztropnos¢? W badaniu wzieto
udziat 68 studentek edukacji wczesnoszkolnej i wychowania przedszkol-
nego, studiujacych na Uniwersytecie Szczecinskim w ramach projektu
Nauczyciel XXI wieku. Uzyskane od respondentek odpowiedzi zostaty
pogrupowane wediug tresci i uporzgdkowane zgodnie z liczbg wskazan
(tabela 1).

Tabela 1. Czym — wediug Ciebie — jest roztropnos¢?

Odpowiedzi respondentek Liczba,
wskazan
Zachowanie rozsadku. 5
Rozwazane podejmowanie §wiadomych decyzji. 4
Zdrowy rozsadek, dojrzate myslenie, rozwaga. 4

11 1. Okarmus, Cnota roztropnosci, »Wychowawca” 1999, nr 10 (82), s. 4.
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Zdrowe, rozsgdne podejScie do réznych sytuacji.

RozmysInos$é, przemyslane dziatanie.

Wigze sie z rozsgdkiem, rozwagg; jest to planowe i przemy-
s$lane dzialanie.

Cecha, dzigki ktorej ktos jest rozwazny w podejmowaniu
decyzji.

Kierowanie si¢ rozsadkiem; przemyslane zachowanie;
najpierw myslenie, p6zniej dzialanie.

Rozwaga i ostrozno$¢ w podejmowaniu wszelkich decyzji;

Ostrozne podejmowanie decyzji, brak podejmowania
ryzyka.

Rozsadne, odpowiedzialne, przemyslane postepowanie.

Postepowanie czlowieka polegajace na korzystaniu
z rozsgdku w réznych sytuacjach zyciowych.

Rozsadne podejscie do zycia, podejmowanych decyzji.

N W |[W| W |WwW| W

Cechuje cztowieka, ktory doktadnie przemysla swoje
decyzje i dzialania, jest rozsadny, analizuje dzialania, ktore
ma wykonac.

Umiejetnos¢ przewidywania skutkow dziatan, sytuacji.

Umiejetnos¢ dostosowywania si¢ do roznych warunkow;
umiejetnosé podejmowania decyzji.

Zachowanie umiaru, rozsgdek w tym, co robimy, jak sie
zachowujemy.

Umiejetnosc, zdolnos¢ do rozsgdnego, madrego, wiasci-
wego podejmowania decyzji, dokonywania wyboru

w roznych sytuacjach (czesto takze pod presjg spoteczna,
naciskiem).

Uwazne podejmowanie decyzji; pozwala na unikanie
biedow i pomylek; nie jest to podejmowanie decyzji
pochopnie, bez zastanowienia.

Podchodzenie do jakiegos problemu z uwaga, przemyslenie
problemu, zaplanowanie dzialania krok po kroku.

Planowanie, przewidywanie.

Zachowanie rozsgdku, umiarkowania, spokoju w dane;j
sytuacji; reagowanie na dang sytuacje¢ z dystansem.

Sposéb postgpowania cztowieka z jednoczesnym zachowa-
niem umiaru w podejmowanych decyzjach.
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Spokojne spojrzenie na trudnag, czgsto stresowa sytuacje. 1
Dazenie do doskonalenia postgpowania cztowieka w kazdej 1
dziedzinie jego zycia.

Cecha osobowosci, ktéra umozliwia jednostce prawi-

diowe dokonywanie wyboréw; umiej¢tnos¢ radzenia sobie 1
w trudnych sytuacjach, z ktérych jednostka wychodzi

z korzyScig dla siebie.

Zdolnos¢ do podejmowania trafnych i przemyslanych 1

decyzji.
Mozliwo$¢ podejmowania decyzji o sobie i swoim zyciu. 1
Cecha, dzigki ktorej ktos$ jest rozwazny, umiejetnie
korzysta z dostgpnych srodkow.

Zdaniem wigkszosci badanych roztropnos¢ to: rozsgdne, rozwazne,
ostrozne, odpowiedzialne i zaplanowane post¢powanie. Studentki wigzaty
roztropno$¢ z przemyslanymi decyzjami, mgdrymi wyborami, analizg
warunkow do podejmowania dziatan, rozwaznym ich planowaniem, umie-
jetnoscig przewidywania skutkow.

W cnote roztropnosci zaopatrzony jest wiec czlowiek roztropny. Zesta-
wienie opisow czlowieka roztropnego obecnych w literaturze pokazuje zroz-
nicowane rozumienie tego okreslenia. Piotr U. Mellis pisze: ,,Czlowiek
roztropny (homo prudens) to cztowiek, ktory umie zarzadzac zasobami, jakie
ma do dyspozycji, posiadl sztuke optymalnego dzialania, wie, jak si¢ Swia-
domie zachowac w otaczajgcym go Srodowisku, zna i umie ocenic pojecia
szczeScia 1 sukcesu™'?. Self-management, czyli samozarzgdzanie, optymali-
zacja dzialan wlasnych oraz umiejetnosc zarzadzania zasobami to w jezyku
nowomowy recepta na zyciowy sukces i oznaka roztropnosci.

Zdaniem ]J. Ciechanowicza ,czlowiek prawdziwie roztropny wie, ze
jego doswiadczenie jest ograniczone i dlatego bedzie pytal o rade tych,
ktorzy w podobnych okolicznosciach potrafili znalez¢ godziwe rozwig-
zanie konkretnej sytuacji zyciowej”3. W Katechizmie Kosciota katolickiego
czytamy: ,,Roztropno$¢ kieruje bezposrednio sgdem sumienia. Czlowiek
roztropny decyduje o swoim postepowaniu i porzadkuje je, kierujgc sie

2. P. U. Mellis, Czlowiek roztropny, Warszawa 2007, s. 11.
13 ]. Ciechanowicz, Etyka czterech umiejetnosci, op. cit., 02.05.2013.
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tym sgdem. Dzigki tej cnocie bezblednie stosujemy zasady moralne do
poszczegblnych przypadkow i przezwyciezamy watpliwosci odnosnie do
dobra, ktore nalezy czynic, i zla, ktérego nalezy unikac”'. Jan Pawet II
przestrzega przed potocznym rozumieniem roztropnosci jako zaradnosci
1 pragmatycznego dzialania: ,,Czlowiek roztropny, ktory zabiega o to
wszystko, co jest naprawde dobre, stara sie¢ mierzy¢ kazdg rzecz, kazdg
sytuacje i cale swoje dzialanie wediug miary dobra moralnego. Roztropny
nie jest zatem ten, kto — jak si¢ czesto uwaza — potrafi radzi sobie w zyciu
1 czerpaé z niego jak najwiecej korzySci, lecz ten, kto cale swoje zycie
potrafi uktadac zgodnie z glosem prawego sumienia i zgodnie z wymo-
gami wlasciwej moralno$ci”?.

W przeprowadzonych wsrod studentek pedagogiki badaniach zapy-
talam takze: Czy i w jakim zakresie roztropnosc jest potrzebna w procesie
wychowania? Podaj przyktady. Zadna z respondentek nie miata watpli-
wosci, ze roztropnos¢ jest potrzebna w procesie wychowania, ale podane
przyklady swiadczy¢ mogg o potocznym i nieprecyzyjnym rozumieniu
znaczenia terminu ,roztropno$¢”, a raczej o ich intuicyjnym rozpoznaniu
(przyktadowe odpowiedzi prezentuje tabela 2). Istnieje wigc potrzeba
poglebiania wiedzy przyszlych nauczycieli i wychowawcow o sprawno-
Sciach moralnych, alternatywnych do preferowanych koncepcjach peda-
gogicznych, systemach wychowania z wzorami osobowymi, bedgcymi
nosnikami wartosci, z autorytetami, wymagajacymi postuszenstwa i strze-
gacymi tych wartoSci, z poszanowaniem godnoSci osobowej czlowieka.
Potrzeba jest pokazywac¢ na nowo miodemu pokoleniu, ze jest mozliwe
1 pozadane wychowanie oparte na mitosci, madrosci, odpowiedzialnosci
wychowawcy za wychowanka.

Przygotowanie wychowawcow do roztropnego wychowywania musi
rozpocza¢ sie od uswiadomienia niebezpieczenstw wynikajacych z bezkry-
tycznego holdowania narzucanym powszechnie ideologiom eduka-
cyjnym oraz od koniecznosci dokonania refleksyjnego wyboru okreslone;j
koncepcji wychowania i strategii dziatan wobec wychowanka.

4 Katechizm Kosciota Katolickiego, op. cit., s. 423 (KKK 1806).
5 Jan Pawel II, Cztery cnoty kardynalne, ,Ethos” 2010, nr 92, s. 16.
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Tabela 2. Czy i w jakim zakresie roztropnos$¢ jest potrzebna w procesie
wychowania? Podaj przyklady

Refleksje studentéw na temat roztropnosci w procesie wychowania
Roztropnos¢ uczy wychowankéw decydowania o sobie samym i odpo-
wiedzialnosci za wlasne czyny.

Jesli nauczyciel dziala roztropnie, zyskuje szacunek 1 zyczliwo§¢
uczniéw, ktdrzy czujg si¢ przy nim bezpiecznie.

Przemyslane decyzje podejmowane w wychowaniu dziecka, nalezy
uczy¢ dzieci roztropnosci w swoim dzialaniu, by kierowaly si¢ rozsgd-
kiem w swoich decyzjach zyciowych.

Jezeli nauczyciel jest roztropny, to daje przykiad dzieciom — jest dla
nich autorytetem.

Roztropnos¢ jest potrzebna w procesie wychowawczym rodzicow,
nauczycieli i samych dzieci; rodzicow — w ocenianiu dobrych i ztych
uczynkoéw swoich dzieci; nauczycieli — w ocenianiu uczniéw; dzieci —
w podejmowaniu decyzji.

W procesie wychowania jednostka roztropng musi by¢ nauczyciel

po to, aby by¢ wiarygodnym przykiadem dla wychowankdow, aby ten
mogt by¢ roztropny.

Nalezy ksztaltowaé cechy rozwaznego podejmowania decyzji, roztrop-
nos$¢ to dawanie przykiadu uczniom; jest to pozytywna cecha czlo-
wieka.

Pomaga w mgdrym planowaniu procesu dydaktyczno-wychowawczego;
roztropno$¢ uczniéw/dzieci pozwala im na uwazne i madre rozwigzy-
wanie problemow.

Potrzebne jest umiejetne przewidywanie, aby proces wychowania prze-
biegal bezproblemowo.

Nauczyciel musi przejawiaé roztropnosc; jego dzialania zwigzane

z wychowaniem nie sg przypadkiem; sg planowane wcze$niej, potem
jedynie te plany mozna modyfikowac pod wplywem obserwacji;
roztropnosé wigze si¢ tez z przewidywaniem.

Roztropnos¢ przydaje si¢ w wychowaniu nastolatkow.

Jest potrzebna, w zakresie umiarkowanym, np. przy prowadzeniu
diagnozy czy planowaniu zajeé.

Jest potrzebna w znacznym zakresie; planowanie dzialan jest
bardzo istotne; nie mozna dawac ani wymagac zbyt wiele, trzeba to
dawkowac.
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Jest potrzebna szczegdlnie nauczycielowi przy zaplanowaniu swojej
pracy z dzieCmi; powinien on zastanowi¢ si¢ nad celami swojego
postepowania, np. podczas zajec z jezyka polskiego — musi wczesniej
przygotowac to, co chce przeprowadzi¢ z dzieCmi.

W planowaniu zajeé, w pracy z dzieCmi.

W procesie wychowania potrzebna jest roztropnosc, aby dobrze dobrac
srodki dydaktyczne; ich dobor i roztropnosc jest bardzo wazna,
poniewaz mozemy zamiast pomdc i nauczy¢, to zaszkodzié.

Dobry nauczyciel potrafi zaplanowaé swoje dzialania, przemysla je

1 ubezpiecza od wypadkow losowych, np. nauczyciel prowadzi zajecia,
na ktore potrzebna byla plastelina — tréjka dzieci nie ma, wigc wyciaga
Zapasowa.

Jest potrzebna w procesie wychowania w zakresie dorastania dziecka.

Nalezy z rozwagg podchodzi¢ do jednostki; trzeba kazdg czyn-
nos$¢ przemyslec, aby nikogo nie urazic¢; kazda czynno§¢ musi byc
doktadnie przeanalizowana.

Zachowanie w stosunku do ucznia, ktory oklamuje nauczyciela.

Przy ocenianiu uczniéw — wazne, aby nie patrze¢ na kazdego tak samo,
wedlug schematu; by¢ otwartym na innych = by¢ roztropnym.

Np. podczas planowania wycieczki szkolnej oraz w takich sytuacjach,
kiedy nasi wychowankowie mogg by¢ narazeni na stres, niebezpie-
czenstwo, w kazdej sytuacji, w ktorej nauczyciel ma za zadanie przewi-
dziec¢ skutki oddziatywan, planéw.

Np. ocenianie uczniéw, kontakty z rodzicami; wiaSciwe podejmowanie
decyzji co do: wyboru programéw wychowania, stosowania pomocy
korekcyjno-kompensacyjnej, doboru metod nauczania.

Pozwala wychowawcy wybrnac z réznych sytuacji; osoba roztropna
potrafi np. zorganizowac wycieczke klasowg i zdoby¢ fundusze; potrafi
naktoni¢ innych do pomocy sobie i klasie/szkole.

Np. uczac dzieci oszczednego wykorzystania papieru, rozsgdnego
wydawania pieniedzy.

Podczas dobierania srodkéw, celow, metod, form i technik wycho-
wania.

Roztropnos¢ powinna towarzyszy¢ nauczycielowi-wychowawcy przy
kazdym jego dzialaniu, np. przy ocenianiu ucznia, przy ,wprowa-
dzaniu” nowego ucznia do klasy, przy korygowaniu zlego zachowania.
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Postmodernizm a personalizm

Katarzyna Olbrycht tak ocenia sytuacje wychowawczg przetomu
wiekow: ,,Wychowawcy (...) nie chcg przyjac zadnej okreslonej koncepcji
wychowania, ktéra wynikataby z okreslonej koncepcji cztowieka i istoty
jego rozwoju, a co za tym idzie — istoty wychowania. Kazdy trudny wybor
zaklada gleboki namysl i decyzje podejmowang w dobrej wierze, iz jest
ona zgodna z przyjetym kryterium. Wielu dorostych, realizujac rozne role
wychowawcze, nie chce zastanawia¢ si¢ nad kryterium wyboréw wyni-
kajacym z istoty wychowania ani nad logicznymi nastepstwami okreslo-
nych rozstrzygnieC. (...) Wiele wskazuje na to, iz wigze si¢ ono (zjawisko)
z wplywem mysSlenia postmodernistycznego, odrzucajgcego widzenie
czlowieka jako podmiotu refleksyjnego, istoty o wyrazistej tozsamosci”'°.
Postmodernizm - jak pisze M. Dziewiecki — ,,nie chce uznaé istnienia
obiektywnych prawd, wartosci i powinnosci, ktore wynikajg z natury
i godnosci cztowieka. Proponuje natomiast zycie spontaniczne, zycie
zawezone do indywidualistycznie rozumianej samorealizacji (...). Zycie,
w ktorym wszystko jest subiektywne i w ktérym niczego nie powinno
traktowa¢ sie powaznie. Zycie, w ktérym nie ma mitosci i odpowiedzial-
nosci (...). W polskich szkotach i w polskim spoteczenstwie obserwujemy
szybka i czesto bezkrytyczng recepcje humanistycznej wizji zycia i wycho-
wania w wersji laickiej. Wychowanie marksistowskie jako podporzad-
kowanie wychowanka dobru kolektywu zostaje zastgpione podporzad-
kowaniu si¢ wychowanka wlasnemu cialu i emocjom. W ten sposéb to,
co jest najwickszym zagrozeniem dla wychowania, staje si¢ programem
1 ideatem™"”.

Ponowoczesnosc, w ktorej zyjemy, promuje nowe tendencje we wspoi-
czesnej kulturze, wzorach myslenia i dziatania, prowadzace do fundamen-
talnego przewartosciowania i przemian we wszystkich niemal dziedzinach
zycia czlowieka. Istotg tych przemian jest postawienie subiektywnosSci
jednostki ponad obiektywnymi prawdami i normami moralnymi. Margu-

16 K. Olbrycht, Dylematy wspotczesnego wychowania w swietle refleksji personalistycznej, w: Wycho-
wanie na rozdrozu. Personalistyczna filozofia wychowania, pod red. E Adamskiego, Krakow 1999,
s. 14.

7 M. Dziewiecki, Wychowanie ku wartosciom, http://www.marekdziewiecki.pl/wybrane-arty-
kuly/19 wychowanie-ku-wartosciom.html, 30.04.2013.
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erite A. Peeters wskazuje na podstawowg zasade postmodernizmu, ktorg
jest »przekonanie, ze kazda rzeczywistoS¢ jest tworem spolecznym, ze
prawda i rzeczywistos$¢ nie majg trwatlej i obiektywne;j tresci — w istocie,
one po prostu nie istniejg”!%. Dla ponowoczesno$ci wiasciwa jest moral-
nosc, ktora jest z natury relatywistyczna (relatywizm etyczny), zas etyka
jest wilasciwa dla nowoczesnosci (absolutyzm etyczny). Ponowoczesnos$¢
jest charakteryzowana przez moralno$¢ bez kodeksu etycznego'®. Rodzi
si¢ wiec dyktatura relatywizmu, ktora zakiada, ze ,jednostka, aby méc
korzysta¢ ze swego prawa wyboru, musi by¢ zdolna do wyzwolenia si¢
z wszelkich ram normatywnych. (...) Takie rzekome ,wyzwolenie” staje
sie zatem ,imperatywem” nowej etyki”%,

Przeciwnicy radykalnego relatywizowania sfery aksjologicznej,
dostrzegajac utopijnos¢ nowych ideologii i spustoszenie z nich wynika-
jace, wyrazajg swojg niezgode na przenikanie systemu ponowoczesnego do
poszczegblnych sfer zycia, zwlaszcza do edukacji. Barbara Kieres ocenia,
ze »W zwigzku z zasygnalizowang sytuacjg zaznacza si¢ pilna potrzeba
przypomnienia i krytycznego odbudowania tradycji pedagogiki perso-
nalistycznej oraz przywrocenia jej osiggnie¢ praktyce wychowawczej”?!,
a ,wspotczesni wychowawcy, ktorzy chcg odpowiedzialnie wychowywac,
muszg wroci¢ do tej tradycji, tradycji, ktora zbudowata Europe i ktéra ma
swe zrodio w greckiej paidei”?.

Roztropny wychowawca — koniecznos¢ etycznej formagji

Poniewaz cnote roztropnosci, jako stalg sklonnos¢ do czynienia
dobra, mozna w sobie wypracowaé, wymaga ona kierownictwa w fazie jej
zdobywania. I. Okarmus wskazuje, jakie cechy, sprawnosci sktadajg si¢
na roztropnos¢:

* umiejetnosé przewidywania;
* trafnoS¢ sadu;

18 M. A. Peeters, Nowa etyka w dobie globalizacji. Wyzwania dla Kosciota, Warszawa 2009, s. 22.
Z. Bauman, Etyka ponowoczesna, Warszawa 1996, s. 44.

2 M. A. Peeters, Nowa etyka w dobie globalizacji..., op. cit., s. 23.

21 B. Kieres$, O personalizm w pedagogice. Studia i szkice z teorii wychowania, Lublin 2009, s. 12.
B. Kieres, Problem personalizmu a pedagogika, »,Zeszyty Naukowe SWPR — Seria Pedago-
giczna” 2010-2011, nr 2-3,s. 77.
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* umiej¢tnosé czerpania z doswiadczenia zyciowego (innych i wlasnego);
* gotowoSC przyjecia pouczenia, rady;
* domys$lno$¢ (umiejetno$¢ wyciggania prawidlowych wnioskow

z zachowan ludzi);

e 0stroznosé;
* zapobiegliwo$¢ (przygotowanie si¢ na ewentualne trudnosci)?.

Podstawowym warunkiem do tego, by prowadzi¢ wychowankow ku
roztropnemu istnieniu i dzialaniu, na co zwraca uwage pedagog, Lucyna
Dziaczkowska, jest posiadanie przez wychowawce cnoty roztropnosci®.
Obecnos¢ roztropnego wychowawecy, ktory stale zabiega o wzrost tej
cnoty w sobie samym, warunkuje roztropne wiedzenie wychowanka ku
personalizacji, czyli ,stawaniu si¢ zintegrowang i dojrzaltg osobg, zdolng
do przyjmowania mitosSci od innych oséb oraz do obdarowania innych
dojrzatg mitoScig i troskg”?. Wychowawca obdarzony cnotg roztropnosci
ma $§wiadomos§¢ (w stosunku do siebie samego oraz do wychowankow),
ze osoba dojrzala to taka, ktora ,w sposob Swiadomy i celowy inicjuje,
podtrzymuje i reguluje swoje zachowania w ramach okreslonych naci-
skow wewnetrznych 1 zewnetrznych oraz w ramach odkrytego przez
siebie horyzontu znaczen, wartoSci 1 aspiracji”?.

Roztropny nauczyciel-wychowawca nie ulega presji zewnetrzne;j:
ani politycznej, ani programowej, lecz zawsze szuka dobra wychowanka.
Jest to tym bardziej konieczne, ze — jak stwierdza Bogusiaw Sliwerski:
»cho¢ mamy w ustawie o o$wiacie jasno sformutowane cele i wartosci
ksztalcenia, podstawy programowe ksztalcenia ogolnego i zawodowego,
okreslajace, czego kazdy przedmiot ma nauczy¢, nasz system podporzad-
kowuje edukacj¢ procesom kluczowym dla funkcjonowania gospodarki
rynkowej. Staje si¢ narzedziem wladzy wspomagania tych procesow.
Przenosi do sfery edukacji publicznej rozwigzania znane z firm,
koncernéw, zobowigzujace do pilnowania efektywnosci, optymalizacji
kosztow i zyskow. Innymi stowy jakos$¢ polskiego szkolnictwa mierzy

3 1. Okarmus, Cnota roztropnosci..., op. cit., s. 4-6.

2 L. Dziaczkowska, Roztropnosc jako zapoznana sprawnosc moralna wychowawcow, w: Roztrop-
nosc 1 cierpliwosc jako sprawnosci moralne w wychowaniu, pod red. I. Jazukiewicz i E. Rojewskiej,
Szczecin 2013, s. 61.

% M. Dziewiecki, Wychowanie w perspektywie personalistycznej, op. cit., 30.04.2013.

% Ibidem.
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si¢ unijnymi wskaznikami, ktére warunkujg, gdzie trzeba zaoszczedzic,
ograniczy¢ Srodki z budzetu, cigé etaty. (...) A przeciez istotg edukacji
powinno by¢ wyksztalcenie osobowoSci zyroskopowych, wewnatrzste-
rownych, kierujacych si¢ wlasnym rozumem, sumieniem, wartoSciami
i poczuciem odpowiedzialno$ci. Musimy da¢ miodym ludziom trwale
podstawy do samowychowania i samorealizacji, wytworzy¢ u nich zdol-
nosSci do racjonalnych ocen, analizy, kierowania si¢ sumieniem. Do
tego potrzebna jest edukacja uwzgledniajaca formacje zarowno etyczna,
jak i filozoficzng”?. Aby obdarowa¢ wychowankow formacjg sumien,
najpierw wychowawca sam winien przej$¢ etap formacji etycznej i filo-
zoficznej. Jest to podstawowe wskazanie dla zmian w ksztalceniu przy-
szlych nauczycieli. Wydaje si¢, ze dzisiejsze zmiany w szkolnictwie
wyzszym zmierzajg dokladnie w przeciwnym kierunku?,.

Zakonczenie

Ksztalcenie przysztych nauczycieli edukacji elementarnej jest wyzwa-
niem wyjgtkowej wagi, bowiem podmiotem ich wptywu i oddzialywan jest
dziecko, ktore pozostaje w fazie formowania osobowosci, ksztaltowania
postaw i konstytuowania si¢ sumienia. W rozwoju dziecka nastepuje
w tym okresie moment przetlomowy dla przekonania o stuszno$ci wyzna-
wanych wartosci i1 zasad oraz dla ksztaltowania si¢ pojecia ,ja”.

Sumienie, czyli wlasne przekonanie, jest stanem psychicznym, ktory
ksztaltuje si¢ na podstawie aktow poznania, wyrazajacych si¢ w sgdach
0 rzeczywistosci, a wiec na podstawie porzgdku logicznego. Akty sumienia
winny by¢ racjonalnie uzasadnione. Ta prawda pokazuje, ze wychowanie
wymaga nie tylko roztropnosci, ale i madrosci. Wszak w Biblii najszersze
znaczenie stowa ,,roztropno$¢” pokrywa si¢ czesto z pojeciem ,,mgdro$¢”;
mozna wiec stwierdzié, ze roztropnosé, odnoszaca si¢ kazdorazowo do
konkretnych wydarzen i sytuacji, uczy czlowieka rozumieé, rozwazac

27 Zmierzamy ku edukacyjnej katastrofie. Sowietyzacje zastgpita amerykanizacja. Wywiad Rafata Drze-
wieckiego z Bogustawem Sliwerskim, zamieszczony w internetowym wydaniu ,,Gazety Prawne;j”,
http://serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/701245,zmierzamy ku_edukacyjnej_katastrofie
sowietyzacje zastapila_amerykanizacja.html, 4.05.2013.

8 Rozwazania w tym zakresie podejmuje L. Dziaczkowska w artykule pt. Roztropnosc jako
zapoznana sprawnosc moralna wychowawcow, op. cit., s. 65-67.
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1 przewidywac — polega na harmonijnym polaczeniu poznania teoretycz-
nego z praktycznym. Ta cnota jest oparta na dzialaniu prawego rozumu,
ktory dostrzega godziwe dobro i do niego dazy.

Podstawowym celem nauczania powinno by¢ zdobycie madrosci,
ktora jest szczegdlnym rodzajem wiedzy, 1aczonym niegdys z metafi-
zyka®?. Zadaniem bowiem madrosci jest przenikniecie niezmiennych,
wiecznych prawd, wplywajacych na zycie §wiata i ludzi. Ten kontekst jest
szczegOlnie istotny dziS, kiedy to coraz powszechniej propagowana jest
ideologia gender, przekraczajgca nawet mury przedszkoli. Nowy program
edukacji przedszkolnej, wspotfinansowany ze Srodkéw UE, nosi znamienny
tytul: Rownosciowe przedszkole. Jak uczynic wychowanie przedszkolne wraz-
liwym na plec?, w ktérym autorki nawolujg do uwalniania dzieci od stereo-
typow: ,,Niezwykle istotne jest tu uwrazliwienie nauczycielek i nauczy-
cieli, pozwalajgce unikng¢ nieswiadomego, bezrefleksyjnego przekazywania
w pracy z dzieC¢mi stereotypowych postaw, dotyczacych pici. Bez tego nawet
w rownoSciowych zabawach czy ¢wiczeniach nauczycielki moga zupelnie
nieSwiadomie wzmacniaé stereotypowe role”*,

Autorki programu zakladajg wigc, ze wychowaniem przedszkolnym
zajmuja si¢ bezwolne, bezmyslne i nieSwiadome nauczycielki (rzadzie;j:
nauczyciele), ktéorych na wyzyny refleksji moze wznies$¢ ,,pedagogika
rownoSciowa” i ideologia gender, lansowana rowniez przez polskie wladze
oswiatowe’!, W obliczu dziatan, ktére noszg znamiona rewolucji kultu-
rowej, zasiewanie madrosci i roztropnoSci w sercach i umystach nauczycieli
staje si¢ wyzwaniem wspoOlczesnoSci. Rewolucja seksualna wkraczajgca do
szkot 1 przedszkoli stanowi element $wiatowej strategii zmierzajgcej do
fundamentalnej przemiany czlowieka i zniszczenia jego ,wolnosci w imig
wolnoSci”.

»  ]. Woroniecki, Katolicka etyka wychowawcza, t. 1, Lublin 1986, s. 339.

30 A. Dzierzgowska, J. Piotrowska, E. Rutkowska, Rownosciowe przedszkole. Fak uczynic wycho-
wanie przedszkolne wrazliwym na plec?, http://www.bezuprzedzen.org/edukacja/art.phprart=687,
13.05.2013.

31 22 kwietnia 2013 r. odbyta si¢ w PAN zorganizowana przez MEN konferencja prezentujgca
»standardy edukacji seksualnej w Europie” opracowane przez WHO i niemieckie Federalne
Biuro ds. Edukacji Zdrowotnej, w ktorej czytamy, ze ,edukacja seksualna jest procesem trwa-
jacym cale zycie, jednak najwigksze znaczenie ma ona w dziecinstwie i w wieku miodzienczym”,
stad koniecznos¢ — zdaniem ideologow gender — wejScia do przedszkoli z edukacjg seksualna.
32 G. Kuby, Globalna rewolucja seksualna. Likwidacja wolnosci w imig wolnosci, Krakow 2013.
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Konkludujgc problematyke wychowawczg w zakresie formowania
roztropnosci w cztowieku, Michat Kapias wskazuje ,trzy zasadnicze etapy
zwigzane z realizacjg owej cnoty. W pierwszej kolejnoSci nalezy potozy¢ nacisk
na odpowiedni cel. Innymi stowy, trzeba wiedziec, czego si¢ chce. Przy braku
tej wiedzy nie nalezy rozpoczynac dzialania, gdyz najpewniej przyniesie ono
zgubne skutki. Po drugie, trzeba rozwazy¢ wszelkie mozliwoSci wiodgce do
obranego celu. Chodzi tu przede wszystkim o wybor najlepszej metody reali-
zacji powzigtego zadania. Wreszcie istotnym jest, aby by¢ stanowczym w reali-
zacji celu. Praca niedokonczona oznacza przeciez zmarnowany wysitek. Stad
roztropne jest poszukanie najwlasciwszej drogi. Cztowiek roztropny to taki,
ktory umie korzystac z doswiadczenia (swojego i innych), a czyni to na drodze
rozumnego namysiu. Powinien o tym pamigtac¢ kazdy student podejmujacy
si¢ zdobywania wiedzy akademickiej”*.
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Summary
Prudence in the upbringing of a young child.
The education of teachers of elementary education

Prudence is an expression of one’s spiritual maturity, which manifests the
life wisdom. As an intellectual and moral virtue it improves the collaboration
of the intellect and will. The result of this collaboration is always a wise deci-
sion. Preparing teachers to wise upbringing should include ethical and philo-
sophical formation, which eventually will allow a reflexive choice of a specific
conception of education and strategies for action towards a pupil. Personalistic
anthropology in this article was presented as an extremely distant from the
ideology of gender and education in the perspective of personalism opposed to
postmodern influences. Improving a person, including the acquisition of the
virtues of prudence, is only possible when a person is seen as a subject of all
activities, and its good is the goal of them. The concept of a human as a person
with a permanent and universal ontological structure is today confronted with
vision of human being seen as a social construct and cultural narrative. The
upbringing activity of the teacher is working for the good of people and cannot
provide measures for ideology. Introduced today (including the education of
the youngest) cultural confusion caused by withdrawing from the personalistic
conception of man towards understanding it in a spirit of collectivism or indi-
vidualism may result in permanent abandonment of Latin civilization, based
on Greek philosophy, Roman law and Christian ethics.

Translated by Przemystaw Dudek
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prudence, personalism, postmodernism, gender






Barbara Tretkiewicz

Nauczyciel — edukator zdrowia
w edukacji wezesnoszkolnej

Wprowadzenie

Szkota od zawsze byla i jest znaczgcym miejscem edukacji zdrowotne;j.

W preambule do podstawy programowej wychowania przedszkolnego

1 ksztalcenia ogolnego w poszczegdlnych typach szkét (Rozporzadzenie

Ministra Edukacji Narodowe;j z dnia 23 listopada 2008 r.) zapisano m.in.:

* Waznym zadaniem szkoly jest takze edukacja zdrowotna, ktdrej celem
jest ksztaltowanie u uczniéw nawyku dbaloSci o zdrowie wilasne
i innych ludzi oraz umiejetnosci tworzenia srodowiska sprzyjajacego
zdrowiu.

e Tresci dotyczace bezposrednio lub posrednio edukacji zdrowotne;j
uwzgledniono w wielu przedmiotach (podobnie jak wczesniej w Sciezce
edukacyjnej ,edukacja prozdrowotna”).

* Wychowanie fizyczne pelni wiodacg role w edukacji zdrowotnej'.

Powyzsze stwierdzenie nadaje edukacji zdrowotnej wysokg range
wsrod zadan szkoty, stata si¢ ona wazng sktadows szkolnych programoéw:
dydaktycznego, wychowawczego i profilaktyki. Nowym rozwigzaniem

1 Dz.U. 2009, Nr 4, poz. 17.
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okazato si¢ powigzanie edukacji zdrowotnej z wychowaniem fizycznym?.

W I etapie edukacyjnym wyodrebniono obszar ,wychowanie fizyczne

1 edukacja zdrowotna”, a w III i IV etapie edukacyjnym wyodrebniono

blok tematyczny ,edukacja zdrowotna”. Na pierwszym etapie eduka-

cyjnym ,wychowanie fizyczne i edukacja zdrowotna” jest jednym z jede-
nastu obszaroéw ksztalcenia zintegrowanego. Wymagania szczegétowe (na
koniec klasy I i III) dotycza gtéwnie zdrowia fizycznego, w tym:

* troski o ciato (higiena osobista, dbato$¢ o postawe ciata);

» zachowan sprzyjajacych zdrowiu (wlasciwe zywienie, aktywnoS¢ fizy-
czna, poddawanie si¢ szczepieniom ochronnym);

e zachowania bezpieczenstwa (w czasie zajeé ruchowych, w kontaktach
z lekami i substancjami chemicznymi) oraz szukania pomocy w sytua-
cjach zagrozenia zdrowia lub zycia;

* wlasciwego zachowania w chorobie.

Wymagania dotyczace edukacji zdrowotnej uwzgledniono takze
w innych obszarach edukacji wczesnoszkolnej. CzeS¢ z nich dotyczy ww.
zagadnien, a takze: dbalosci o zdrowie i bezpieczenstwo wlasne i innych,
kontrolowania zdrowia, przestrzegania zalecen lekarza i stomatologa,
bezpieczenstwa w ruchu drogowym, relacji i wspoipracy z innymi osobami
w spoleczenstwie, pomagania potrzebujacym, ochrony Srodowiska przy-
rodniczego.

W okresie wczesnoszkolnym oprocz rozwoju fizycznego, motorycz-
nego, psychicznego i spotecznego dziecka ksztaltujg sie prawie wszystkie
nawyki, od ktorych zaleze¢ bedzie postepowanie czlowieka w jego
pOzniejszym zyciu. Jezeli ten czas nie zostanie w nalezytym stopniu
wykorzystany, jezeli dziecko nie nabedzie przyzwyczajen zwigzanych
z dbatoscig o swoje zdrowie, nie pozna i nie przyswoi zasad zdrowego
stylu zycia, to na pewno te zaniedbania bedg mialy swoje implikacje
w przysziosci. Niektore z nich, by¢ moze, dadzg sie nadrobic, wiekszo§¢
niestety nie.

2 Zapis podstawy programowej wychowania fizycznego wraz z komentarzem znajduje si¢
w wydawnictwie Ministerstwa Edukacji Narodowej: Podstawa programowa z komentarzami. Wycho-
wanie fizyczne i edukacja dla bezpieczenstwa w szkole podstawowej, gimnazjum 1 liceum, t. 8, www.
reformaprogramowa.men.gov.pl.
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Szkota jest sSrodowiskiem, w ktérym rozwijajg si¢ i utrwalajg zdro-
wotne wzorce zachowan mtodego pokolenia i to jej powierzono funkcje
promowania zdrowia, jako wartosci nadrzedne;j. To tutaj dzieci spedzajg
wiele godzin dziennie, stagd srodowisko szkolne ma ogromny wplyw na
rozwo0j i zdrowie dzieci. Umyst dziecka jest bardzo chionny i otwarty
na nowe wiadomosci oraz doSwiadczenia. Wykorzystujgc naturalne
tendencje: gtdd ruchu, wrazen, sktonno$¢ do nasladownictwa i wspotza-
wodniczenia, mozna uksztaltowac postawy prozdrowotne.

Prowadzenie edukacji zdrowotnej stato si¢ powinnoScig kazdego
nauczyciela. Petni on wiodgcg role w edukacji zdrowotnej uczniow i to
od jego kompetencji, wiedzy i umiejetnosci zalezeC bedzie w duzej mierze
zakres i jako§¢ przekazywanych treSci dotyczacych zdrowia.

Szczegblng role pelni nauczyciel nauczania wczesnoszkolnego, gdyz
to on w zdecydowanym stopniu oprocz rodziny wplywa na ksztaltowanie
systemu wartosci, w tym postaw i zachowan zdrowotnych dzieci w mtod-
szym wieku szkolnym. Swoimi dzialaniami moze skutecznie zacheca¢ do
uprawiania sportu, do czynnego spedzania wolnego czasu, moze z powo-
dzeniem ksztaltowac stosunek dziecka do wiasnego ciata, zdrowia, kultury
zdrowotnej i ochrony Srodowiska przyrodniczego.

Nalezy zastanowiC sie, jaki warsztat pracy musi posigs¢ nauczyciel
wychowania wczesnoszkolnego, aby mogt ksztattowac u dziecka, juz od
najmliodszych lat, czynng postawe wobec wiasnego zdrowia?

Standardy ksztalcenia, przygotowujgce do wykonywania zawodu
nauczyciela’, okreSlajg zakres wiedzy, umiejetnoSci i kompetencji spotecz-
nych, ktore musi zdoby¢ absolwent po zakonczeniu ksztatcenia z zakresu
przygotowania pedagogiczno-psychologicznego na danych etapach eduka-
cyjnych. Wymienia si¢ tu m.in.: edukacj¢ zdrowotng, promocje i ochrong
zdrowia dziecka. Wobec powyzszego niezbedne jest zapoznanie przysziych
nauczycieli z tymi pojeciami.

3 Rozporzqdzenie Ministra Nauki i Szkolnicrwa Whzszego z dnia 17 stycznia 2012 1., Dz.U. poz. 131.
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Sposab definiowania zdrowia

Czym jest zdrowie? Termin zdrowie towarzyszy codziennemu zyciu
kazdego z nas. Od niektérych dziatan uchylamy si¢, argumentujgc, ze
szkoda zdrowia lub nie to zdrowie. Szereg sytuacji komentujemy jako nie
na nasze zdrowie. W chwilach ocenianych pozytywnie zdrowie nam dopi-
suje, a w okresach trudnych tracimy pot zdrowia. Zdrowie jest elementem
najbardziej popularnych zyczen: dugo zdrowia, zdrowych swigt, toastow
na zdrowie czy tez pozegnan bqdz zdrow. Pytamy o zdrowie znajomych,
cztonkow rodziny. W mowie potocznej mowimy: zdrowy jak kon, okaz
zdrowia, mowimy o zdrowej rywalizacyi, a zdaniem wielu z nas sport to
zdrowie.

W przytoczonych przykladach pojecie zdrowia ma bardzo zr6zni-
cowany statut. Niekiedy jest wylgcznie elementem niewiele znaczacego
zachowania werbalnego, podejmowanego dla kontynuowania interakcji
spolecznej, a w innych przypadkach skupia ono w sobie zesp6t w r6znym
stopniu uswiadamianych emocjonalnych i pojeciowych tresci.

Definicja Swiatowe]’ Organizacji Zdrowia (WHO) stanowi, ze
»Zdrowie to stan pelnego fizycznego, psychicznego i spolecznego dobrego
samopoczucia (dobrostanu), a nie tylko braku choroby czy utomnosci™.

Definicja WHO zainspirowatla liczne proby konstruowania i wypra-
cowania definicji zdrowia, co przyczynito sie do powstania réznych
koncepcji, teorii i stanowisk ukazujacych obraz zdrowia jako przedmiotu
zainteresowan nauki.

Wspolczesna koncepcja zdrowia publicznego podkresla, ze zdrowie jest:
* wartoScig, dzieki ktorej jednostka lub grupa moze realizowac swoje

aspiracje i potrzebe satysfakcji oraz zmieniac srodowisko i radzi¢ sobie

Z nim;

* zasobem (bogactwem) dla spoleczenstwa, gwarantujacym jego rozwoj
spoteczny i ekonomiczny; tylko zdrowe spoleczenistwo moze tworzy¢
dobra materialne i kulturalne, rozwijac sie, osigga¢ odpowiedni poziom
jakoSci zycia;

» $rodkiem do codziennego zycia, lepszg jego jakosScig’.

*  Konstytucja Swiatowej Organizacyi Zdrowia, Dz.U z 1948 1., Nr 61, poz 477.
> J. B. Karski, Promocja zdrowia, Warszawa 1999, s. 126.
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Opracowania z zakresu zdrowia publicznego wprowadzaja takze
pojecie zdrowia jednostki jako: zdolnos¢ do normalnego funkcjonowania
organizmu, majgc na wzgledzie wszystkie jego organy i funkcje, zdolnos$¢
do adaptacji w zmieniajacym si¢ Srodowisku, pewien potencjat fizyczny
1 psychiczny, dajagcy mozliwos¢ rozwijania aktywnoSci, wymiar rownowagi
i harmonii mozliwosci fizycznych, psychicznych i spotecznych osoby
ludzkiejs.

B. Woynarowska wprowadza natomiast termin zdrowie fizyczne, ktore
moze oznaczaé prawidiowe funkcjonowanie organizmu (bez objawow
choroby lub niepelnosprawnosci), a takze odpowiedni poziom sprawnosci
i wydolnosci fizycznej. Ze zdrowiem fizycznym wigze si¢ m.in. aktywnosc¢
fizyczna, zdrowe zywienie, bezpieczenstwo, jako podstawowe elementy
prozdrowotnego stylu zycia i zapobiegania chorobom’.

Wieloczynnikowe uwarunkowania zdrowia

Bazg analityczng uwarunkowan zdrowia jednostki i spoteczenstwa
jest mandala zdrowia, ktorej autorami sg Hancock i Perkins. Jest ona
modelem ekosystemu czlowieka integrujagcym uwarunkowania przyrod-
nicze ze spolecznymi®. Dzieki kompleksowemu podejsciu do zdrowia
model ten wyjasnia wielorakie zalezno$ci zachodzace miedzy kulturowym,
spotecznym i fizycznym Srodowiskiem zycia a zdrowiem jednostki.

W mandali tej centralne miejsce zajmuje cztowiek — cztonek rodziny,
ktory ulega wptywowi nad — i podsystemow, a rodzina jako najwazniejsza
grupa socjalizujgca jednostke odgrywa zasadniczg role w ksztaltowaniu
systemu wartosci, w tym postaw i zachowan zdrowotnych. Wskazane
zostaly rowniez czynniki warunkujgce zdrowie jednostki i rodziny
w podziale na:

1. Czynniki biologiczne — bagaz genetyczny i predyspozycje wrodzone,
cechy systemu immunologicznego, charakterystyki biochemiczne,
fizjologiczne i anatomiczne jednostki oraz cztonkéw rodziny.

¢ A. Czupryna, S. Pazdzioch, W. Wiodarczyk, Zdrowie publiczne, Krakow 2000, s. 19.

7 B. Woynarowska, Zdrowie, w: Edukacja zdrowotna. Podrecznik akademicki, pod red. B. Woyna-
rowskiej, Wyd. 2, Warszawa 2010, s. 30.

8 A. Czupryna, S. Pazdzioch, W. Wtodarczyk, Zdrowie publiczne, op. cit., s. 214.
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2. Zachowanie jednostkowe — zwyczaje dietetyczne, palenie, picie, ogélna
sktonnos¢ do ryzyka i podejmowania dziatan zapobiegawczych, aktyw-
nos¢ ruchowa, rekreacja.

3. Srodowisko fizyczne — warunki mieszkaniowe, cechy §rodowiska pracy,
cechy blizszego i dalszego otoczenia cztowieka.

4. Srodowisko psycho-socjo-ekonomiczne — status spoleczny i ekono-
miczny, podatno$¢ na informacj¢ zewngtrzng, w tym na reklame, rodzaj
1 zakres spotecznego wsparcia.

Inne sktadowe modelu ekosystemu czlowieka majgce zdecydowany
wplyw na jego zycie i zdrowie to: styl zycia, kultura, praca lub jej brak,
spoleczenstwo, system opieki zdrowotnej, Srodowisko przeksztalcone
przez cztowieka, biosfera.

Idea i strategia promocji zdrowia

W wyniku wielu lat do§wiadczen doszio takze do powstania swoistej
koncepcji promocji zdrowia — filozofii zdrowia i zycia, w ktorej centralne
miejsce zajmuje zdrowie. Termin ten zastapil znane od tysiecy lat pojecie
higieny, ktorej nazwa pochodzi od greckiego slowa hygieinos — zdrowy.
Szeroko pojmowana higiena zawierala gtéwnie zalozenia zdrowotno-
-profilaktyczne Hipokratesa (460-377 r. p.n.e.), opierajace si¢ w wiekszosci
na praktycznych zaleceniach dotyczacych gimnastyki oraz zywienia. Po
raz pierwszy termin promocja zdrowia pojawil si¢ w dokumentach Swia-
towej Organizacji Zdrowia w Alma Acie w 1978 roku, w czasie obrad
Swiatowego Zgromadzenia Zdrowia.

Do ustalenia, czym jest promocja zdrowia, przyczynily si¢ zaréwno
znane od tysigcleci podstawowe zasady ochrony zdrowia 1 zapobiegania
chorobom, jak i wspolczesne poglady na temat czynnikéw warunkujgcych
zdrowie oraz wyjasniajacych naturg i przyczyny wielu chordb.

W pismiennictwie naukowym funkcjonuje wiele definicji promocji
zdrowia. Najbardziej znang definicjg, zwang europejska, jest definicja
WHO (1986 r.): ,Promocja zdrowia jest procesem umozliwiajacym
kazdemu cztowiekowi zwigkszenie oddzialywania na wiasne zdrowie,
jego poprawe 1 utrzymanie”. Podkresla si¢ w niej, iz kontrola wlasnego
zdrowia, jego rozwoj (wzmacnianie) powinny by¢ umozliwione czlowie-
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kowi poprzez dzialania spoleczne i polityczne, prowadzone na poziomie
indywidualnym i grupowym w celu stworzenia warunkow sprzyjajacych
zdrowiu. W 1995 roku WHO rozszerza wczeSniejszg definicje, podajac,
ze: »,Promocja zdrowia to proces umozliwiajacy jednostkom i grupom
spotecznym zwigkszenie kontroli nad uwarunkowaniami zdrowia w celu
poprawy ich stanu zdrowia oraz sprzyjajacy rozwijaniu zdrowego stylu
zycia, a takze ksztaltowania innych spolecznych, srodowiskowych i osob-
niczych czynnikow prowadzacych do zdrowia™.

Natomiast konieczno$§¢ realizowania edukacji zdrowotnej za pomocg
zroznicowanych form wsparcia majacych na celu inicjacj¢ nowych
zachowan sprzyjajacych zdrowiu oraz ich adaptacj¢ i utrwalenie, zostala
uwzgledniona w definicji sformutowanej przez Greeana i Kreutera
w 1991 r.: ,,Promocja zdrowia — jest polaczeniem dzialan edukacyjnych
oraz réznego rodzaju wsparcia — Srodowiskowego, spotecznego, politycz-
nego, ekonomicznego i taktycznego — sprzyjajacych zdrowiu ™.

Model promocji zdrowia okreslony przez WHO zaklada m.in.:
edukacj¢ zachowan i korzystanie ze Swiadczen prewencyjnych, zwigk-
szenie Swiadomosci oraz popieranie dzialan na rzecz zdrowia, a takze
edukacje w zakresie powigkszania potencjalu zdrowia i zwiekszania zdol-
nosci wlasnych!l.

Strategia promocji zdrowia zaktada:

1. Budowanie prozdrowotnej polityki publicznej — dziatanie na rzecz
takiego ustawodawstwa (regulaminéw, przepisow) polityki finansowej,
produkecji, ustug itp., ktore uwzgledniajg sprawy zdrowia.

2. Tworzenie srodowisk wspierajacych zdrowie — stwarzanie korzyst-
nych warunkow dla zdrowia we wszystkich miejscach, w ktorych zyje
cztowiek: spotecznosci lokalnej, domu, miejsca pracy, nauki i zabawy.
Pojecie to odnosi si¢ zaré6wno do fizycznych, jak i psychospotecznych
aspektow Srodowiska.

3. Wzmacnianie dziatan spoleczenstwa na rzecz zdrowia — zachecanie
jednostek, grup spotecznosci lokalnych do aktywnych dziatan na rzecz

® M. Sygit, Zdrowie publiczne, Warszawa 2010, s. 450.

10 1, Karski, Z. Stoniska, Z. Wasilewski, Promocja zdrowia. Wprowadzenie do zagadnien krzewienia
zdrowia, Warszawa 1992, s. 42.

1 M. Sygit, Zdrowie publiczne, op. cit., s. 450.
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zdrowia i wspieranie ich wysitkow; tworzenie grup samopomocy, orga-
nizacja instytucjonalnych systemow wsparcia itp.

4. Rozwijanie indywidualnych umiejetnoSci stuzgcych zdrowiu (edukacja
dla zdrowia). Umozliwienie ludziom nabywania umiej¢tnoSci, ktore
ulatwiajg podejmowanie prozdrowotnych wyboréw i decyzji.

5. Reorientacje stuzby zdrowia — pracownicy ochrony zdrowia petnig role
doradcow i edukatorow, a nie tylko terapeutow. Oddzialuja nie tylko
na pacjentow, ale takze na ich rodziny'2.

Istota edukacji zdrowotnej

Jeden z gtéwnych postulatow Karty Ottawskiej (1986 r.), mowigcy
o roli instytucji dzialajacych na rzecz edukacji zdrowotnej i promocji
zdrowia, dotyczyt wiaczenia do programéw nauczania wszystkich szczebli
zagadnien zdrowia oraz tworzenia Srodowisk wspierajacych zdrowie,
jakimi sg m.in.: dom, przedszkole, szkota.

Edukacja zdrowotna stanowi podstawowy element promocji zdrowia
1 ma prowadzi¢ do zapoznania si¢ z celami dzialan na rzecz zdrowia oraz
zapobiegania chorobom poprzez wplyw na zachowania osobnicze, postawy
1 wskazanie korzysci plynacych z zachowania zdrowia. Jest nieodtacznym
1 komplementarnym elementem promocji zdrowia, chociaz edukacja zdro-
wotna to ukierunkowane dziatanie na jednostke, a promocja zdrowia
oddziatuje na system spoteczny.

Tradycyjna edukacja zdrowotna pojmowana jako dziatalno$¢ polega-
jaca na intencyjnym przekazywaniu ludziom usankcjonowanych autory-
tetem informacji, co powinni robic, aby ustrzec si¢ choroby i zachowac
zdrowie, zwana przez J. K. Daviesa'?,,prewencyjng”, zastgpiona zostala
edukacjg »,autokreacyjng”. Tutaj dzialania koncentrujg si¢ nie tyle na prze-
konaniu jednostek o koniecznosci takich czy innych zmian w ich zacho-
waniu, ale na dostarczaniu im réznego typu przestanek pozwalajacych
samodzielnie podejmowac decyzje co do zdrowego stylu zycia i radzenia
sobie z codziennymi problemami. Celem jest tutaj uaktywnienie jedno-

12 1. Karski, Z. Stoniska, Z. Wasilewski, Promocja zdrowia..., op. cit., s. 54.
3 J. K. Davies, Health education; its strengths and limitations, referat na International Conference
on Healthy Lifestyles, Toronto 1993.
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stek oraz ksztaltowanie ich samodzielnego, krytycznego myslenia, w tym
zdolnoSci wylonienia czynnikéw korzystnie wptywajacych na ich zdrowie.

Edukacja zdrowotna zgodnie z tym modelem nie ogranicza si¢ do
intencjonalnego przekazu wiedzy, ale jest sumg wszystkich wplywow,
ktore ksztaltuja wiedzg, przekonania, emocje, wartosci i zachowania odno-
szgce sie do spraw zdrowia. Wplywy te obejmujg formalne i nieformalne
wychowanie w rodzinie, instytucjach wychowawczych i w calym zyciu
spotecznym. Podkresla si¢ rowniez konieczno$§¢ stymulowania dzialan
zbiorowych na rzecz przeksztalcen spoteczno-politycznych, ktore sprzyjacé
bedg eliminacji zagrazajacych zdrowiu czynnikow szeroko pojetego srodo-
wiska (spotecznego, ekonomicznego, przyrodniczego).

Edukacja zdrowotna ma dostarczy¢ informacji i wiedzy na temat
zdrowia, wzmacniaC dzialania na rzecz zdrowia, przekonywac oraz
zapewni¢ wplyw na tworzenie zdrowotnej polityki spotecznej'.

Nowoczesna edukacja zdrowotna, pojeta jako oddziatywania skie-
rowane na rozwijanie indywidualnych prozdrowotnych stylow zycia
(w wigkszym stopniu niz interwencje w systemie spotecznym), pozwala
na wyodrebnienie dwoch dziatan. Pierwszy to wyzwalanie motywacji
do aktywnoSci we wplywajacych na stan zdrowia sferach zycia. Drugi to
dostarczenie przestanek do wyboru konkretnych dziatan w tych sferach
(gléwnie wiedzy) oraz nauczenie umiejetnej ich realizacji.

B. Woynarowska uwaza, ze: ,,Edukacja zdrowotna jest prawem
kazdego dziecka i powinna by¢ uwzgledniona w jego edukacji szkolnej.
Jest ona zlozonym procesem, obejmujgcym wiele celow, a nie tylko prze-
kazywanie informacji. Wigkszos¢ celow edukacji zdrowotnej to uczenie
sie o sobie i ksztaltowanie umieje¢tnosci tworczego, satysfakcjonujacego
zycia w zdrowiu™?. Twierdzi rowniez, ze edukacja zdrowotna umozliwia
dziecku uzyskiwanie kompetencji do ochrony i doskonalenia zdrowia
wlasnego oraz innych ludzi. Sprzyja:

* pozytywnej adaptacji do zmian rozwojowych i wyzwan codziennego
zycia oraz budowania zasobow dla zdrowia w dziecinstwie, mtodoSci
i w dalszych latach zycia;

4 M. Sygit, Zdrowie publiczne, op. cit., s. 456.
15 B. Woynarowska, Organizacja i realizacja edukacji zdrowotnej w szkole. Poradnik dla dyrektorow
szkot 1 nauczycieli, Warszawa 2011, ORE, s. 49.
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e zapobieganiu zaburzeniom i zachowaniom ryzykownym (np. uzywanie
substancji psychoaktywnych, agresja) dla zdrowia i rozwoju;
e przygotowaniu mtodych ludzi do zycia w gwaltownie zmieniajgcym si¢

Swiecie, w ktorym istnieje wiele zagrozen dla zdrowia i zycia;

* edukacja zdrowotna stanowi fundament szkolnego programu profilak-
tyki.'

Tresci ksztalcenia we wczeSniej wzmiankowanej podstawie progra-
mowej zostaly rozszerzone o aspekty zdrowia psychospotecznego, ze szcze-
golnym uwzglednieniem umiejetnosci zyciowych (osobistych i spolecz-
nych). W zapisach podstawy odnajdujemy ukierunkowanie na zdrowie
1 sprawnos¢ fizyczng, jako dwie glowne wartoSci witalno — egzystencjalne.
Zdrowie jako warto$¢ pozytywna dla cztowieka polgczone jest z chorobg
(drugi wymiar ludzkiego zycia). Na tym etapie odnajdujemy juz przy-
gotowanie dziecka do troski o swoje cialo (cielesnos¢ — wazna warto$¢
edukacji zdrowotnej) poprzez uwrazliwienie na higieng¢ osobistg i odzy-
wianie. Wsrod zapisOw zauwazamy pierwsze ukierunkowanie na wartosci
spoleczno — etyczne, w tym: samodzielno$¢, odpowiedzialnos¢ za swoje
zdrowie i bezpieczenstwo'’.

Zadania edukacji zdrowotnej

Zadania stojace przed edukacjg na rzecz zdrowia to:

1. Dbanie o zdrowie i utrzymanie dobrego zdrowia to wartos¢ atrak-
cyjna. Wazne jest, aby dbanie o zdrowie nie bylo jakim§ obowigzkiem,
ale przyjemnoscig. W miejsce wcigz jeszcze dominujgcej w praktyce
edukacji zdrowotnej motywacji odwotujacej si¢ do zakazéw, nakazow
1 zastraszania, nalezy wprowadzi¢ motywacj¢ pozytywna, odwolujaca
si¢ do ukazania korzySci, jakich dostarcza zdrowie i systematyczna
realizacja zachowan zdrowotnych dla cztowieka.

2. Popularyzacja wiedzy na temat dziatan, jakie poszczegdlne osoby moga
realizowac, by sprzyja¢ swojemu zdrowiu.

3. Wieloaspektowos¢ edukacji zdrowotnej. Jej program powinien
stanowi¢ wiedze o zdrowiu i zachowaniach prozdrowotnych. Powinien

16 B. Woynarowska, Organizacja i realizacja edukacji zdrowotnej..., op. cit., s. 9.
7 Ibidem,s. 12.
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wiec obejmowac higieng, zywienie, ekologie, zapobieganie chorobom
spolecznym, chorobom zakaZznym, nalogom, wychowanie w rodzinie,
wychowanie seksualne, zdrowotne znaczenie aktywnoSci ruchowej
(w tym rozwijanie umieje¢tnosci ruchowych i sprawnosci fizycznych,
¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych, zabaw i gier ruchowych),
bezpieczenistwo dziecka w szkole i poza szkolg (zajecia terenowe,
wycieczki), itd.

4. Wykorzystanie takich metod edukacyjnych, ktére pozwolg wprowa-
dzac i utrwalac¢ okreSlone przekonania w §wiadomosci jednostek, nie
tyle w formie wiedzy apriorycznej, co opartej na ich indywidualnym
doswiadczeniu i/lub doswiadczeniu bliskich (znanych) im 0s6b. Opero-
wanie w procesach edukacji zdrowotnej indywidualnym doswiadcze-
niem zdrowotnych efektow takich czy innych dziatan, a tym samym
doswiadczanie zjawisk zdrowia, pozwala uczynic zdrowie atrakcyjnym,
a przekazang wiedze o zachowaniach zdrowotnych bardziej wiary-
godng i lepiej ugruntowang. Wreszcie indywidualne doswiadczanie
tego, co nazywamy stanem zdrowia, stymuluje mySlenie o zdrowiu,
co w polgczeniu z wiarg we wiasne mozliwoSci okazuje si¢ szczegdlnie
istotnym czynnikiem wyznaczajacym poziom aktywnoSci na rzecz
zdrowial.

Nauczyciel — edukator zdrowia

Nauczyciel jako kluczowa postaé w szkolnej edukacji zdrowotnej
powinien pelni¢ role przewodnika, doradcy ucznia, a nie wszystkowie-
dzacego eksperta. To on tworzy takze wzorce zachowan zdrowotnych
dla uczniéw i rodzicow. Podstawowe cechy pracy nauczyciela to wiedza,
umiejetnosci i postawa'®,

Powinien wiedzieC o:

* rozwoju fizycznym, psychicznym, spotecznym i psychoseksualnym
dzieci i mlodziezy oraz zdrowiu — zasobach i czynnikach ryzyka dla
zdrowia;

18 Podstawa programowa z komentarzami. Wychowanie fizycznie i edukacja dla bezpieczenstwa

w szkole podstawowej, gimnazjum 1 liceum, Ministerstwo Edukacji Narodowej 2009, s. 65.
19 Ibidem, s. 65-66.
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» profilaktyce najczestszych problemoéw zdrowotnych i spolecznych
dzieci i mtodziezy oraz profilaktyce chordb cywilizacyjnych;

e procesie edukacji zdrowotnej w szkole, w tym zwlaszcza ukierunko-
wanej na rozwijanie umiejetnosci zyciowych;

* promocji zdrowia, ze szczegdlnym uwzglednieniem szkoly promujace;j
zdrowie.

Powinien mie¢ umiejetnoSci:

* diagnozowania potrzeb ucznidw w zakresie edukacji zdrowotnej
1 planowania na tej podstawie jej programu;

e koordynowania dzialan w zakresie edukacji zdrowotnej w szkole,
wspoldziatania z innymi nauczycielami, pielggniarkg szkolng, rodzi-
cami i organizacjami;

e stosowania metod i technik nauczania wspierajacych aktywnosc
1 uczestnictwo uczniéw oraz ewaluacji procesu i wynikow prowadzone;j
przez siebie edukacji, tworzenia atmosfery sprzyjajacej uczeniu sie
1 dobremu samopoczuciu;

* motywowania uczniéw do troski o zdrowie i wspierania ich w tych
dziataniach.

Powinien przejawiac postawe, ktorg charakteryzuje:

* przekonanie, ze zdrowie jest wartoscig dla czlowieka oraz zasobem dla
spoleczenstwa;

* gotowos$¢ do tworzenia wzorcOw zachowan zdrowotnych dla uczniows;

* otwartoS¢ i wrazliwo$¢ na potrzeby innych, empatia, autentycznosc;

e gotowos$¢ do doskonalenia wiasnego zdrowia oraz umiejetnosci zycio-
wych;

* gotowos$¢ do dzialan na rzecz tworzenia zdrowego srodowiska pracy
1 nauki.

W pracy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej wazne sg metody
nauczania, ktére mozna wykorzysta¢ podczas prowadzonych zajel.
Nauczyciel nie ma przekazaé gotowej wiedzy, ale stworzy¢ warunki do
samodzielnego uczenia si¢ i zdobycia przez ucznidw wiedzy, umiejet-
nosci i uksztaltowania okreSlonej postawy prozdrowotnej. Dominujacymi
metodami nauczania/uczenia si¢ powinny by¢ metody aktywizujgce takie,
jak np.: metody tworzenia i definiowania poj¢é (burza mézgoéw, mapa
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pojeciowa), metoda projektu, metody integracyjne, hierarchizacji (np.
piramida priorytetow), metody tworczego rozwigzywania problemow.
Dzigki zastosowaniu tych metod uczniowie bardziej angazujg sie¢ w proces
uczenia sie¢, aktywniej zdobywajg wiedze i tatwiej przyswajajg sobie nowe
tresci, rozwijajg zainteresowania i wiele umiej¢tnoSci psychospotecz-
nych, koniecznych do radzenia sobie z rozmaitymi zyciowymi wyzwa-
niami. Stwarzajg one okazj¢ do samodzielnego poszukiwania, odkrywania,
myslenia. Ich dobér zalezy od celow konkretnej lekcji, potrzeb i doswiad-
czen ucznidéw i nauczyciela oraz warunkow, w jakich odbywa sie lekcja
edukacji zdrowotne;j.

Istotne jest rOwniez opracowanie przez nauczyciela konspektu lekcji
(czesci metodycznej i merytorycznej), zawierajgcego takie elementy, jak:
temat, cele, metody pracy, srodki dydaktyczne, przebieg zajec, ewaluacja.
Konspekt dostosowany do potrzeb ucznidéw, warunkéw i mozliwoSci
utatwi powadzenie zaj¢¢ z edukacji zdrowotnej oraz zabaw, gier rucho-
wych i ¢wiczen korekcyjno-kompensacyjnych.

Podczas prowadzenia zaje¢ wazne jest roOwniez odpowiednie kiero-
wanie dynamikg pracy grupy poprzez stawianie zadan, pytan, motywo-
wanie do dzialan oraz wykorzystanie wszystkich srodkéw 1 umieje¢tnosci
pracy z grupa w celu stworzenia atmosfery zaufania i bezpieczenstwa.

Zakonczenie

Realizujac cele i zadania zdrowotne, nalezy jednak pamigtaé, ze prze-
kazywanie samej wiedzy nie zmieni poczynan uczniéw. Moze ona by¢
jedynie bodZcem do zmiany, a odpowiedzialna za postepowanie jest wola.
To w jej sferze zapadajg decyzje mogace aktualizowac sie w zewnetrznym
postepowaniu czlowieka. Pozytywne motywujg, negatywne zniechecajg
1 odpychaja, co jest istotne w doborze metod pracy z dzieCmi. Ze wzgledu
na wyjatkowe znaczenie tych tre§ci muszg one uzyska¢ w edukacji szkolne;j
najwyzszy priorytet.

Proces ksztaltowania postaw sprzyjajacych zdrowiu wymaga diugo-
trwalego wysitku oraz zaangazowania mozliwie wszystkich srodowisk
wychowawczych. Szczegdlng role odgrywa postawa rodzicow. Bez odpo-
wiedniej motywacji ze strony Srodowiska rodzinnego, wysitki zmierzajace
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do aktualizacji zalozen edukacji zdrowotnej zostang skazane na niepo-
wodzenie. Scista wspdtpraca miedzy uczniami, nauczycielem i rodzi-
cami jest nieodzownym warunkiem realizacji ksztalcenia postaw zdro-
wotnych dzieci. Gruntowne przygotowanie rodzicow do realizacji zadan
ma kluczowe znaczenie. Wigczenie rodzicow do tego procesu wplywa na
zmiang postaw zdrowotnych Srodowiska rodziny. Nauczyciel zobowig-
zany jest do uzasadnienia rodzicom konieczno$ci wdrazania edukacji
zdrowotnej poprzez: organizacje cyklicznych spotkan z rodzicami, zazna-
jamianie rodzicow z podstawowymi celami edukacji zdrowotnej, motywo-
wanie rodzicow do uczestnictwa w nich, uSwiadomienie pelnienia przez
nich roli wykonawcze;j.

Pedagogiczne uwarunkowania rozwoju postaw prozdrowotnych dzieci
sa niezwykle ztozone i zalezne w znacznym stopniu od dziatan nauczyciela
i rodzicow. Takie czynniki, jak: kompetencje zawodowe nauczyciela, jego
zaangazowanie w proces dydaktyczny, wspoipraca migdzy nauczycielem
a rodzicami, a takze odpowiednia baza materialno-finansowa szkoly sg
tutaj kluczowe. Jezeli nauczyciel dysponuje w procesie dydaktycznym
odpowiednig bazg materialng, wsparciem ze strony r6znego rodzaju insty-
tucji (np. szkota, kluby, organizacje sportowe itp.) oraz rodzicow, efekty
jego pracy sg bardziej widoczne i trwalsze.
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Summary

An important task of the education system is health care education,
which is aimed at developing students’ habit to care for their and other
people health and the ability to create an healthy environment. The
purpose of early health education is to prepare the child to become an
independent, healthy and creative individual. It includes not only buil-
ding up knowledge about what is good or bad for your health, but also
developing skills that will help the child to make efficient use of the
acquired knowledge. Pedagogical conditions for the development of
children pro-health attitude are extremely complex and in a significant
manner depend on the actions of the teacher and parents. Factors such
as: teacher’s professional competence, teacher’s commitment to teaching,
cooperation between teachers and parents, as well as appropriate school’s
material and financial base are essential.
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Renata Gniewosz

Emisja i higiena gtosu w pracy nauczyciela
wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej

W procesie ksztalcenia nauczycieli do pracy z dzieCmi w wieku przed-
szkolnym i wczesnoszkolnym kluczowym zadaniem jest przygotowanie do
pracy glosem, ktory w zawodzie nauczyciela stanowi podstawowe narze-
dzie pracy pedagogicznej'. Glos, jego dobra kondycja, warunkuje prace
w tym zawodzie, mozemy bowiem doskonale przygotowac nauczycieli
merytorycznie, dydaktycznie i metodycznie, ale gdy zawiedzie ich gtos,
nie bedg mogli wykazac si¢ nabytg w trakcie ksztalcenia wiedzg, umiejet-
nosciami i kompetencjami spolecznymi.

Choroby zawodowe narzadu gtosu u nauczycieli

Statystyki, ukazujace na przestrzeni lat choroby zawodowe §wiadczace
o problemach zwigzanych z glosem u nauczycieli w naszym kraju, sg
zatrwazajace. Do zaburzen glosu, uwarunkowanych zawodowo, dochodzi
woweczas, gdy narzad glosu w zwigzku z wykonywanym zawodem obcig-

! A. Suchanek, Powszechne ksztalcenie glosu jako problem pedagogiczny, Katowice 1989, s. 14.
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zony jest przez dluzszy czas ponad swoje mozliwosci fizjologiczne w odnie-
sieniu do wysokoSci, nat¢zenia i warunkéw emisji. Choroby zawodowe
narzadu glosu w ostatnich latach byly pierwszorzedowym problemem
w poradniach medycyny pracy. Gromadzeniem i przetwarzaniem ujed-
noliconych informacji o chorobach zawodowych stwierdzanych w Polsce
zajmuje si¢ Instytut Medycyny Pracy im. prof. J. Nofera w Y.odzi, ktérego
dane wykazujg?, ze nauczyciele stanowig najwickszg grupe wsrod osob
pracujacych w zawodach wymagajacych wysitku glosowego, a przez
kilkanascie ostatnich lat choroby narzgdu glosu u nauczycieli zajmowaty
pierwsze miejsce na liScie najczesciej wystepujacych choréb zawodowych
w Polsce, stanowigc blisko 1/3 wszystkich chordb zawodowych. I tak?:
w 1994 roku bylo to 22,7% wszystkich stwierdzonych w Polsce choréb
zawodowych, w 2002 roku 24,9%, w 2004 roku 23,2%, w 2005 roku 21%,
w 2006 roku 24,4%, w 2007 r. 24,4%.

Zapadalno$¢ na przewlekte choroby narzadu glosu spowodowane
nadmiernym wysitkiem gtosowym w latach 2005-2008 stale rosta: w roku
2005 odnotowano 681 przypadkéw, w roku 2006 — 762, w roku 2007 — 800,
w roku 2008 — 809 przypadkéw*. Po roku 2008 odnotowuje si¢ co prawda
ich lekki spadek liczebny, niemniej jednak choroby narzadu glosowego
nadal lokujg si¢ w czoléwce wszystkich choréb zawodowych w naszym
kraju, tak wiec problem zaburzen glosu o podtozu zawodowym u nauczy-
cieli jest wigc wcigz aktualny.

Czestotliwos$¢ wystgpowania zaburzen glosu u nauczycieli w stosunku
do innych zawodow stawiajgcych znaczne wymagania narzgdowi gloso-
wemu, jak: aktorzy, Spiewacy, prezenterzy, ttumacze, politycy itp., jest
przewazajgca. Fakt ten zwigzany jest nie tylko z walorami narzadu gtosu
w tych grupach zawodowych, lecz takze z jego nalezytym przygotowaniem
do wykonywania zawodu i opanowaniem prawidiowej techniki glosowe;.
W Polsce regulacje prawng w kwestii choroby zawodowej narzadu gloso-
wego zawiera rozporzgdzenie Rady Ministrow z dnia 30 lipca 2002 r.

2 Program ukierunkowany na powrot do pracy dla 0sob z zaburzeniami glosu o podtozu zawodowym,
pod red. M. Sliwiriskiej-Kowalskiej i E. Niebudek-Bogusz, £.6dz 2010.

3 Dane Instytutu Medycyny Pracy w Y.odzi, badajacego od 1971 r. zapadalnos$¢ na choroby
zawodowe w naszym Kkraju.

4+ Zrédto: opracowanie Instytut Medycyny Pracy im. J. Nofera, Choroby zawodowe w Polsce
w 2005, 2006, 2007, 2008 ., £.6dz 2006, 2007, 2008, 2009.
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w sprawie wykazu choréb zawodowych (Dz. U. 2002, Nr 32, poz. 1115)
zamieszczajace ,Wykaz choréb zawodowych”, w ktéorym w punkcie 15.
widniejg ,,Przewlekle choroby narzgdu glosu, spowodowane nadmiernym
wysitkiem glosowym, trwajacym co najmniej 15 lat”.

Sg to: guzki glosowe twarde, wtérne zmiany przerostowe faldow gloso-
wych, niedowlad mie$ni przywodzacych i napinajacych fatdy gtosowe
z niedomykalnoScig fonacyjng gtosni i trwala dysfonia.

W miedzynarodowym wykazie choréb zawodowych krajow Unii
Europejskiej choroby te nie sg ujete. Wedlug Komisji Ekspertow Unii
Europejskiej Foniatrow wyodrebnia sie 3 grupy zawodowe ludzi pracu-
jacych glosem. Pierwsza grupa to zawody wymagajgce specjalnej jakosci
glosu, do ktorej nalezg Spiewacy i spikerzy, w drugiej grupie sg nauczy-
ciele i politycy, czyli zawody wymagajace duzej wydolnosci glosowej, zas
do trzeciej zalicza si¢ prawnikow, lekarzy i wojskowych, ktorzy muszg
mieé wigkszg niz przecigtng wydolno$¢ glosu. W poréwnaniu ze Stanami
Zjednoczonymi i krajami Europy Zachodniej w naszym kraju notuje si¢
dwukrotnie wigcej zachorowan na choroby narzadu gtosowego. Dostrzec
zatem mozna, ze choroby narzgdu glosu jako choroby zawodowe sg polskg
specyfika.

Obciazenie gtosu w pracy nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej

W rzeczywistosci polskiej glos nauczyciela jest nadmiernie obcigzony
ze wzgledu na wydluzony czas pracy glosem, przebiegajacej w warun-
kach trudnych. W szkotlach, przedszkolach panuje duzy hatas, grupy
dzieci sg liczne, na og6t w klasach jest niekorzystny dla pracy glosem
mikroklimat: powietrze czesto jest zbyt suche, zapylone, temperatura za
wysoka, sytuacje pogarszajg zle warunki akustyczne sal i brak wyposa-
zenia w aparature naglasniajgcg. Do przyczyn zaburzen glosu o podiozu
zawodowym (dysfonii zawodowych) nalezy rowniez dodac narazenie na
czeste infekcje drog oddechowych, charakterystyczne dla grupy wiekowe;j
dzieci i mtodziezy szkolnej. W pracy nauczycieli zbyt mato uwagi zwraca
si¢ na zaburzenia emocjonalne zwigzane z napi¢ciem psychicznym, a stres
jest coraz istotniejszym czynnikiem obcigzajacym, w sposob bezposredni
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oddziatujacym na glos. Przewlekly stres rozregulowuje bowiem ukiad
wegetatywny czlowieka, zaburza zdolno§¢ do zachowania stanu rowno-
wagi organizmu, doprowadzajgc do choréb ukiadu kragzenia, uktadu endo-
krynologicznego i nerwowego. W narzadzie mowy pod wplywem dlugo-
trwatego stresu powstajg tak zwane fononeurozy’, objawami ktérych sg:
faskotanie w gardle, chrzgkanie, nadmierne lub niedostateczne wydzie-
lanie §liny, ktére z czasem mogg przejs¢ w zmiany chorobowe fatdow
glosowych, czyli guzki §piewacze, przerosty polipowate, niedowlady.

Pod wplywem dlugotrwaltego stresu zachodzg réwniez zmiany
w fonacji, okreslane jako zespol Bogarta, charakteryzujace si¢ wzmo-
zonym napieciem miesni szyi, meczliwoscig glosu, brakiem koordynacji
oddechowo-fonacyjnej.

Najwazniejszg jednakze przyczyng majgca bezposredni wplyw na
zly stan glosu zawodowego jest — w opinii specjalistow — nieprawidtowa
technika emis;ji glosu, natomiast za najskuteczniejszg forme profilaktyki
rozwoju chordb gltosowych uwaza si¢ ksztalcenie gtosu, dajace gwarancje
opanowania prawidlowej emisji glosu jeszcze przed podjeciem pracy
w zawodzie nauczyciela.

Nauczanie prawidlowej techniki emitowania glosu zostalo wprowa-
dzone do programéw ksztalcenia nauczycieli Rozporzqdzeniem Ministra
Edukacji Narodowej 1 Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004 1. w sprawie standardow
ksztatcenia nauczycieli, w ktorym to rozporzadzeniu w grupie przedmiotow
uzupelniajgcych po raz pierwszy zalecono, aby na studiach przygoto-
wujacych nauczycieli bylo co najmniej 30 godzin zaje z zakresu emisji
glosu, ktérych celem miatoby by¢ ,,wyksztalcenie prawidtowych nawykow
postugiwania si¢ narzgdem mowy oraz wyposazenie w wiedze¢ z zakresu
funkcjonowania i patologii narzagdu mowy”.

W najnowszym, obecnie obowigzujacym, Rozporsqdzeniu Ministra
Nauki 1 Szkolnictwa Whzszego z dnia 17 stycznia 2012 1. w sprawie stan-
dardow ksztalcenia przygotowujgcego do wykonywania zawodu nauczyciela
widnieje zapis, iz:

»Po zakonczeniu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania
zawodu nauczyciela absolwent w zakresie emisji glosu posiada:

> M. Bitniok, Ocena zaburzen mowy, glosu i jezyka o etiologii chorobowej pomocna przy

stawianiu diagnozgy logopedycznej, ,Logopedia” 2006, nr 1(2), s. 29.

164



EMISJA 1 HIGIENA GtOSU W PRACY NAUCZYCIELA WYCHOWANIA PRZEDSZKOLNEGO...

a. podstawowg wiedz¢ o funkcjonowaniu i patologii narzgdu mowy,

b. wyksztalcone prawidtowe nawyki postugiwania si¢ narzgdem mowy.”
Nauczyciel wychowania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej

powinien zatem §wiadomie operowaé glosem, zgodnie z zasadami prawi-

dlowej techniki emisji glosu oraz posiadaé wyksztalcone prawidlowe

nawyki postugiwania si¢ narzgdem mowy.

Podstawowe zasady pracy gtosem nauczyciela
edukacji wezesnoszkolnej i przedszkolnej

Znajomos¢ budowy i zasad dziatania instrumentu glosowego w pracy
glosem jest kwestiga fundamentalng. Nasz glos jest instrumentem
muzycznym 1 nauczyciel powinien wiedzieé, jak ten instrument jest
zbudowany, jak sie na nim gra oraz jak musimy o niego dbac.

Nieustannie powinna mu towarzyszy¢ $wiadomosé, ze instrument ten
jest czgscia jego samego, ze sktada si¢ nan zar6wno ciato, jak i psychika.
Aneta Lastik® uwaza, ze glos i jego ,wlasciciel” to jedno i to samo. Jest to
najpiekniejszy ze wszystkich instrumentéw muzycznych’, jednakowoz
nauka gry na nim wymaga od nas motywacji, checi, zaangazowania, cier-
pliwosci 1 wielu systematycznych ¢wiczen. Nauka prawidtowej techniki
emitowania glosu to proces rozlozony w czasie, to wypracowanie prawi-
diowych nawykoéw w naszym ciele, to przyzwyczajenie si¢ do nowych
zasad higieny glosu, to wreszcie wyksztalcenie nowej swiadomosci, jak
nalezy méwié, aby unikng¢ choréb narzadu glosowego.

Praca gltosem w przedszkolu i szkole wymaga umiejetnosci opero-
wania glosem, wzmocnionym w rezonatorach, donosnym, brzmigcym,
podpartym zgodnie z technikg appoggio, bez forsowania gardia i krtani,
z migkkim nastawieniem glosowym, w granicach $rednicy glosowej. Na
nauczycielu pracujgcym z malymi dzieémi cigzy obowigzek poprawnej,
wzorcowej wymowy polskiej, wyrazistoSci artykulacyjnej i odpowiedniej
dykcji: wlasciwej dynamiki, zré6znicowanego tempa wypowiedzi, intere-
sujacej melodii wypowiedzi, poprawnego akcentu wewngtrzwyrazowego.

¢ A. Lastik, Poznaj swoj glos. .. twoje najwazniejsze narzedzie pracy, Warszawa 2002, s. 14.
7 Jerzy Habela w Stowniczku muzycznym definiuje glos ludzki jako instrument muzyczny dety,
podwbdjnie stroikowy. J. Habela, Stowniczek muzyczny, Krakow 1991, s. 61.
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Emisja glosu réznie jest definiowana przez teoretykow. Halina Sobie-
rajska okresla emisje gtosu jako ,skoordynowany zesp6t czynnosci oddy-
chania, fonacji i artykulacji oraz powstajgcego przy tym rezonansu”s.
Zazwyczaj emisje glosu kojarzymy ze §piewem, to jednak mowa i Spiew
s3 dwoma rodzajami tej samej czynnosci zwigzanej z wydobywaniem
glosu. Do powstawania glosu przyczyniajg si¢ trzy oSrodki: pierwszym
z nich sg ptuca wraz z migSniami oddechowymi klatki piersiowej i prze-
pona, biorgce udzial w czynnosci oddechowej, dostarczajace powietrze
niezbedne do tego, aby mowic; drugim jest krtan, stanowigca oSrodek
wydajacy glos, warunkujacy czynnos$¢ glosotworcza (fonacyjng); trzecim
osrodkiem jest nasada pelnigca funkcje rezonansows i artykulacyjna,
w ktérej powstaly w krtani glos poddawany jest ostatecznej obrobce.
Warunkiem prawidlowej emisji glosu jest harmonijna wspolpraca wszyst-
kich narzadoéw, a nieprawidtowy przebieg jednej czynnosci pocigga za sobg
nieprawidtowos¢ pozostatych.

Bardzo wazna jest postawa, jakg przyjmuje nauczyciel podczas mowy —
jest to ustawienie instrumentu do gry. Wyprostowana postawa warunkuje
prawidtowg prace ukiadu oddechowego, mozliwo$¢ swobodnych ruchéw
przepony. Gdy stoimy, cigzar ciala powinien by¢ rownomiernie roztozony
obundz, aby zapewnic ciatu stabilizacje, plecy i fopatki winny by¢ proste,
ramiona luZno opuszczone, rece zwisajgce bezwiadnie wzdtuz tulowia
lub zlgczone z przodu na poziomie pasa. Glowa nie moze by¢ opuszczona
ku dotowi (co czgsto zdarza sig, gdy np. nauczyciel czyta z ksigzki, ktorg
trzyma zbyt nisko), gdyz nieprawidtowe jej ulozenie moze spowodowac
Scisniecie mieSni gardla i glos tworzony jest wowczas w sposob party.
Baczng uwagg nalezy zwrocic w szczeg6lnoSci na wyprostowanie tutowia,
gdy moéwimy w pozycji siedzgcej, aby nasze trzewia nie zablokowaly od
dotu przepony, uniemozliwiajac jej ruch ku dolowi podczas wdechu.

Decydujacy wplyw na sposob wydobycia i prowadzenia glosu ma
oddech, sposéb oddychania. Podczas mowy oddychamy dynamicznie,
w sposob kontrolowany przez nasza Swiadomosc. Bardzo istotnym jest
poznanie réznych toréw oddechowych i wptywu oddechu na powstawanie
glosu, uswiadomienie sobie, jakim torem oddychamy oraz jakim powin-

8 H. Sobierajska, Uczymy si¢g spiewac, Warszawa 1972, s. 37.
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niSmy oddycha¢ w czasie mowy. Nalezy dazy¢ do tego, aby prawidiowy tor
oddechowy — oddech calo$ciowy, brzuszno-zebrowo-przeponowy poprzez
powtarzanie stosownych ¢wiczen wszedt w nawyk. Nauczyciel powinien
podczas mowy oddychac calosciowo. MieSnie zuchwy, gardta, karku, ramion
i klatki piersiowej muszg by¢ wowczas rozluznione, bowiem wszelkie zaciski
w wyszczegolnionych mig$niach splycajg oddech, uniemozliwiajgc gieboki
wdech i podparcie oddechowe. Wdech podczas méwienia powinien by¢
szybki, jednoczesny (powietrze powinno by¢ czerpane jednoczesnie nosem
1 ustami), bezgtosny (nie powinien by¢ styszalny dla stuchacza), ale rowniez
gleboki, docierajacy do dolnych zeber w klatce piersiowej, wypelniajacy cate
pluca, za§ wydech musi by¢ wydtuzony (méwimy przeciez na wydechu),
gospodarny (nie wolno niepotrzebnie pozbywac si¢ zaczerpnigtego powie-
trza, lecz nalezy ekonomicznie go zuzywac na tworzenie glosu) i spowol-
niony. Oddech przeponowy umozliwia i warunkuje stosowanie techniki
podparcia oddechowego appoggio, dzigki ktorej glos podpierany jest na
oddechu, odcigzajac migsSnie gardia i krtani, ktérych wysilek prowadzi
do forsowania glosu i powoduje m. in. powstawanie guzkow gltosowych.
Podparcie oddechowe stwarza podstawe pelnowartoSciowego glosu i spro-
wadza narzad glosotworczy do najmniejszego wysitku®.

Miejscem powstawania glosu jest krtan — gdzie de facto glos powstaje,
chociaz jest to tylko podstawowy ton krtaniowy, ktory jest ledwo styszalny
— narzad glosu, stanowigcy goérny odcinek drogi oddechowej, zbudowany
z chrzgstek potaczonych wigzadlami, stawami i migSniami powleczo-
nymi od wewnatrz blong Sluzows. We wnetrzu krtani znajdujg si¢ dwa
faldy gtosowe, ktérych drgania sg Zrodtem powstawania glosu. Wyso-
kos¢ glosu zalezy od diugosci fatdow glosowych, ich napiecia, czestosci
drgan i ci$nienia wydechowego powietrza. Barwa glosu uzalezniona jest
od budowy gardtla, jamy nosowej i cz¢sciowo zatok przynosowych. Glos
powstaje podczas drgania wiezadet gtosowych, na skutek dochodzacych do
nich impulséw nerwowych. Drgania te to bardzo szybkie ruchy oddalania
1 zblizania sie do siebie wiezadel, ktére, przecinajagc powietrze zgroma-
dzone pod zwartymi wi¢zadlami glosowymi, dajg poczatek fali glosowe;j
czyli gtosowi. Czynnikiem warunkujacym prawidiowe wydobycie glosu

9

Emisja glosu. Struktura, funkcja, diagnostyka, pedagogizacja, pod red. Z. Pawlowskiego,
Warszawa 2008, s. 182.
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jest wlasciwa praca migsni krtaniowych. Proces powstawania glosu nazy-
wamy fonacjg. Bardzo istotny dla prawidiowej emisji glosu jest sposob
zwierania sie wiezadel przy fonacji. W swojej pracy glosem nauczyciel
powinien w sposob §wiadomy dazy¢ do migkkiego nastawienia gloso-
wego!%, w ktorym wiezadla glosowe zblizajg sie do siebie, a ich przy-
srodkowe krawedzie swobodnie drgaja, za$ zblizenie wigzadel i poczatek
wdechu nastgpuja rownoczesSnie. Szczegdlng uwage zwrocic nalezy na
swobode wydobywania glosu, na nieodczuwanie gardta podczas fonacji.

Nalezy pamietaé, iz glowng przyczyng choréb narzgdu glosu jest
forsowanie gardla podczas fonacji, prowadzi ono do zmeczenia, chrypki,
niezytéw, stalych niedomagan, a nawet zniszczenia narzadu glosowego,
za$§ glownym celem nauki emisji glosu jest wyksztalcenie umiejetnosci
wydobycia gltosu w sposob odciazajacy delikatny narzad glosu.

Bardzo czesto, aby zapanowaé nad grupkg glo$no bawigcych sie
dzieci, nauczyciele przekrzykujg je, unoszac glos zbyt wysoko. Nauczy-
ciel musi pamigtac, ze krzyk jest w pracy glosem zabroniony, a mowic
nalezy w granicach charakterystycznej dla siebie srednicy gtosowej (ktora
znajduje sie¢ doktadnie w Srodku skali glosu). Glosu nie wolno forsowac,
moéwigc nienaturalnie wysoko lub zbyt nisko. Wszelkie nieprzyjemne
odczucia z krtani, jak: zaciskanie, ciagnigcie w gorg lub w d6t nie powinny
towarzyszy¢ emitowaniu glosu. LuZzne gardio i krtan warunkuje prawi-
diowsa prace tego delikatnego narzadu. Dazymy do stanu zupelnego
»nhieodczuwania krtani”'!. Jesli w krtani towarzyszg nam jakiekolwiek
odczucia, to moze to by¢ jedynie delikatny rezonans z chrzgstek krtani
wzmacniajgcy nasz glos. Jesli za$ po kilkugodzinnym dniu pracy glosem
nauczyciel odczuwa zmeczenie w glosie, oznacza to, ze wykracza poza
swojg Srednice glosowg i popelnia btedy emisyjne.

Waznym elementem jest poznanie i wykorzystanie funkcji, jakie petni
nasada. Jest ona systemem polgczonych jam rezonacyjnych, do ktorych
zaliczamy: jame gardlows, ustng, nosowg oraz zatoki. Kazda z nich pelni
funkcje oddechowg i rezonansowg, jama ustna dodatkowo petni funkcje
artykulacyjng. Nasada decyduje o indywidualnym brzmieniu glosu, to tu
nieartykutowany glos zamienia si¢ w naszg mowe.

10 B. Toczyska, Glosno i wyrasnie. 9 lekcji dobrego mowienia, Gdansk 2007, s. 67.
1t B. Tarasiewicz, Mowig i spiewam swiadomie. Podrecznik do nauki emisji glosu, Krakow 2003, s. 121.
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Wzmocnienie i udzwigcznienie gltosu dokonuje si¢ w rezonatorach.
Rezonans to zjawisko akustyczne, ktére wzmacnia ton krtaniowy w prze-
strzeniach Kklatki piersiowej i nasady. Glos bez rezonansu jest matowy
i gluchy, pozbawiony blasku. Poprzez opanowanie ,,bliskiej pozycji gtosu”
1 umiejetne kierowanie glosu ,,na maske” uzyskujemy wlasciwe jego
wzmocnienie. Gtos nauczyciela pracujgcego w przedszkolu i szkole powi-
nien by¢ wzmocniony poprzez umiejetne skierowanie go do rezonatorow.
Skoncentrowanie uwagi na odczuciach wibracji chrzgstek nosa w czasie
rezonowania dZzwieku pomaga mu si¢ upewnic, ze gltos brzmi prawidtowo,
w bliskiej pozycji, ze rezonator gorny jest w pelni wykorzystywany.

Prawidlowa emisja glosu wigze si¢ rowniez z poprawng artykulacja,
ktora polega na przeksztalcaniu powstalych w krtani i nasadzie dzwickow
i szmeréw w gloski, zgtoski i dalej w wyrazy i zdania'?. DZwieki mowy
powstajg przez spowodowanie ruchu pewnej masy powietrza. To, jakg ten
dzwick bedzie miatl postaé, zalezy od tego, ktéry narzad lub narzagdy mowy
powoduja ruch masy powietrza oraz w jaki sposob to czynig. Odpowiednie
ulozenie jezyka, jego ruchy, utozenie ust, policzkow wplywa na brzmienie
poszczegoblnych glosek. Zespoly glosek skladajg si¢ na wyrazy, te zas
tworzg nasza mowe. W mowie artykulacja jest mechaniczng strong stowa
i musi by¢: wyrazna, bezbledna, swobodna, doktadna, ale i bezprzesadna.

Na nauczycielu cigzy brzemie stanowienia wzorca prawidtowej polskiej
wymowy dla dzieci, a zatem powinien on znaé i wymawiaC wszystkie
gloski zgodnie z prawidtami wymowy polskiej'>. Nie do zaakcepto-
wania jest u nauczyciela ,zmiazdzone” a, »SciSni¢te” o, ,,obnizone” y, czy
»plaskie” e. Samogloski, ktore sg noSnikiem dzwigeku, muszg by¢ wyma-
wiane szczegollnie starannie i precyzyjnie. Przy wymawianiu a i 0 zuchwa
powinna by¢ opuszczona, a jama ustna szeroko otwarta — jedynie wowczas
majg one szans¢ zabrzmie¢ poprawnie i w warunkach akustycznych duzej
klasy szkolnej nalezycie wyeksponowac glos nauczyciela. Wielkim utrud-
nieniem w pracy nauczyciela z dzieCmi jest seplenienie czy niepoprawne

12 H. Zielinska, Ksztatcenie glosu, Lublin 2002, s. 77.

13 Bogate kompendium wiedzy z zakresu fonetyki jgzyka polskiego oraz zasad poprawnej
wymowy dla nauczycieli zawiera ksigzka profesora Bronistawa Roctawskiego pt. Poradnik fone-
tyczny dla nauczycieli, Warszawa 1986 oraz Prawidla poprawnej wymowy polskiej opracowane przez
Zenona Klemensiewicza, Wroclaw-Warszawa-Krakow-Gdansk 1973.
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w jezyku polskim tzw. ,,francuskie r”, wszystkie spoigtoski nauczyciel
powinien rowniez wymawiac prawidiowo.

Szalenie istotng jest sprawa prawidlowego akcentu wewngtrzwyrazo-
wego. W ustach nauczyciela nie moze by¢ stychaé wyrazow Zle akcentowa-
nych, gdyz poprzez swojg wymowe uczy on dzieci poprawnej polszczyzny.

Warunkiem prawidiowej artykulacji i utrzymania aparatu artyku-
lacyjnego w nalezytej kondycji jest systematyczna praca, polegajaca na
wykonywaniu odpowiednich ¢wiczen sprawnosciowych swoich narzgdéw
artykulacyjnych. A zatem nauczyciel musi mieé czas i checi do systema-
tycznej gimnastyki swych artykulatorow.

W pracy glosem pedagoga wazkg role pelni uplastycznienie tresci
wypowiedzi, podkreslenie pewnych jej elementéw w celu uwypuklenia
ich znaczenia. Bardzo cenng umiej¢tnoscia jest stosowanie réznych
srodkow wyrazu w interpretacji przekazywanych tresci z wykorzystywa-
niem elementéw dykcji.

Nauczyciel w pracy z dzieCmi w szkole 1 przedszkolu powinien zmie-
niaé tempo mowienia. Jedne tresci wypowiadac wolniej, podkreslajgc ich
znaczenie, niczym wyrazy napisane rozstrzelonym drukiem, inne nieco
szybciej, aby tempo mowienia nie bylo zbyt jednostajne i monotonne.

Zmiany dynamiczne rowniez uatrakcyjniajg sposob przekazywania
treSci. Trzeba wiec mowi¢ momentami nieco glosniej, momentami nieco
ciszej. Znaczacym Srodkiem wyrazu jest pauza. Pozornie jest to cisza, ale
bardziej potrafi ona skoncentrowaé uwage ucznia, niz podniesiony glos
nauczyciela. Czgsto dzieciom potrzebna jest krotka chwila ciszy choéby
na odpoczynek, refleksje, zastanowienie.

Intonacja, czyli melodia glosu nauczyciela, powinna byc wierna temu, co
w danym momencie dzieciom przekazuje, a czynic to powinien z calg serdecz-
noscig i uprzejmoscia. Gtos peten zyczliwosci, wyrozumiatosci i akceptacji
w poczatkowych latach nauki jest dla dziecka bardzo waznym czynnikiem
wplywajgcym na rozwoj checi do nauki, chodzenia do przedszkola czy szkoty.
Barwg glosu nauczyciel moze ilustrowac, malowac niczym kolorowymi
farbami. W nawigzaniu lepszego kontaktu z uczniem z pewnoscig pomoze
nauczycielowi ciepta barwa glosu, spokojny ton, niezbyt szybkie tempo'*.

4 M. Bonczykowa, M. Kowanacka, Glos — wazne narsedzie pracy nauczyciela, w: Emisja glosu

nauczyciela. Wybrane zagadnienia, pod red. M. Przybysz-Piwko, Warszawa 2006, s. 45.
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Melodig w glosie mozna dzieci albo zainteresowacd i zainspirowadé, albo
znuzyc¢ 1 zniechgci¢. W przekazie dydaktycznym intonacja ma ogromne
znaczenie. Stosowanie przez nauczyciela akcentu logicznego i ekspresji
w glosie utatwia uczniowi Sledzenie i rozumienie przekazywanych tresci;
glos nauczyciela jasny i pelen radosci zacheca ucznia do pracy, pomaga
natchng¢ go optymizmem i wiarg w sukces. Stanowczos$¢ w glosie nauczy-
ciela, operowanie dzwickami o mocniejszym nat¢zeniu z pewnoscig stuza
utrzymaniu dyscypliny.

Sumujac, trzeba zaakcentowac, iz nauczyciel powinien by¢ przez
dzieci dobrze slyszany — co jest mozliwe dzigki dobrej emisji gtosu, dobrze
rozumiany — dzigki wyrazistej artykulacji oraz chetnie i z zainteresowa-
niem stuchany — co jest do osiggniecia poprzez odpowiednig dykcje.

Higiena aparatu gtosowego

Na zakonczenie — w trosce o stan zdrowia nauczyciela — zasady higieny
aparatu glosowego. Aby unikna¢ zawodowych chordob narzadu gtosu,
nalezy postugiwac si¢ nim zgodnie z zasadami prawidiowej jego emisji —
jest to gtdwna i najistotniejsza zasada profilaktyki. Jednak troska o narzad
glosu powinna obejmowac takze znajomos¢ i stosowanie podstawowych
zasad higieny narzadu glosu, do ktérych zaliczy¢ nalezy:

e dbatos¢ o zdrowie i odpowiednig kondycje catego ciala, utrzymywanie
sprawnosci fizycznej poprzez: ruch na $wiezym powietrzu, codzienng
gimnastyke, wystrzeganie si¢ zazigbienia i okolicznoSci jemu sprzyjajacych;

* profilaktyke, zapobieganie r6znego typu chorobom uktadu oddecho-
wego (infekcje géornych drog oddechowych istotnie uposledzajg czyn-
no$¢ narzadu glosu);

* troske o zdrowie psychiczne, umiejetne odreagowanie na stres i wyci-
szenie poprzez relaks sg nieodzowne dla higieny i zdrowia psychicznego
nauczyciela, a tym samym dla zdrowia jego narzadu glosu;

* troske o prawidlowy mikroklimat pomieszczenia, w ktorym nauczyciel
pracuje, a wiec o odpowiednig wilgotno$¢ powietrza, ktéra powinna
wynosi¢ 60-70%; zbyt suche powietrze powoduje nadmierne wysy-
chanie btony Sluzowej gardla i krtani — nalezy wigc czgsto wietrzy¢
pomieszczenie (bezwzglednie unikajgc przeciggdw), zas na zeberkach
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kaloryferow w sezonie grzewczym umiescié filtr z woda. Nie nalezy
przegrzewac pomieszczen klasowych (temperatura powinna wynosic
ok. 20°C). Pamigta¢ nalezy o draznigcym i alergizujagcym dzialaniu na
blong sluzowa drog oddechowych zapylenia i regularnie odkurzac klase
(przeciera¢ podloge wilgotng Scierka), unikac zaston i firanek — siedliska
pytu i kurzu, odkurzaé kwiaty, tablice zawsze wyciera¢ mokrg gabkg;

* troske o odpowiednie nawilzanie narzadu glosu (aby nie dopusci¢ do
odczucia suchosci w gardle podczas dtuzszego méwienia, popijac letni,
niskostodzony i niegazowany plyn, najlepiej zas wode mineralng, niega-
zowang);

* troske¢ o to, aby nie méwic zaraz po obfitym positku (peten zotadek
utrudnia pracg przepony);

e troske o to, aby nie narazic¢ narzadu glosu na temperatury zbyt niskie
czy zbyt wysokie (unikaé pokarmow i napojow za zimnych, za gorg-
cych lub za ostrych);

* nieforsowanie glosu — nie wolno krzyczec! (moze to doprowadzi¢ do
powaznych zaburzen w funkcjonowaniu narzadu glosu). Przy odczuciu
zmeczenia lub chrypki podczas mowy, nalezy przesta¢ mowic, gdyz
przeforsowanie narzadu glosu, przezwyci¢zenie chrypki — jezeli nie
wystarczy odkaszlniecie lub odchrzgkniecie — doprowadzi¢ moze do
zaburzenia funkcjonowania narzadu glosu;

* niepalenie papierosow (zawarte w dymie papierosowym szkodliwe
substancje wplywajga wyjatkowo niekorzystnie na narzad glosu; dym,
draznigc blong §luzows, obniza jego sprawnos¢ i wydajnos¢);

* unikanie napojow alkoholowych (m.in. skracaja one oddech, draznig
§luzowke gardiows);

* unikanie mocnej kawyiczarnej herbaty (wysuszajg Sluzowke gardtows).

Mowigc o higienie glosu, nalezy wspomnie¢ réwniez o rozgrzewce
glosowej — kilka ¢wiczen rezonacyjnych pozwoli skondycjonowac glos
przed pierwszg lekcjg, za$ po pracy krotki odpoczynek gltosowy w ciszy
wystarczy, aby zapewni¢ stosowny odpoczynek dla wi¢zadet glosowych.

Warsztat pracy nauczyciela edukacji wczesnoszkolnej i wychowania
przedszkolnego w zakresie emisji glosu powinien by¢ stale wzbogacany,
doskonalony, bowiem mistrzowskie opanowanie sztuki operowania
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glosem jest pracg dlugofalowa, systematyczng i nielatwg. Swiadomosé, ze

posiadamy jeden, niewymienny instrument glosowy, ktory ma nam stuzy¢

przez calte zycie, ma dopingowac nauczycieli do opanowania w sposdb

perfekcyjny techniki postugiwania si¢ glosem. Kazdy pedagog powinien

zna¢ kondycje, mozliwoSci swojego glosu, w tym rowniez reakcje na duzy

wysilek. Oprocz udzialu w zajeciach z emisji i higieny glosu istotng role

musi odgrywac samodzielna praca nauczyciela nad glosem obejmujgca:

e prace nad oddechem, w tym techniki relaksacyjne;

* systematyczne wykonywanie ¢wiczen emisyjnych, wyprowadzajgcych
glos ,,do pozycji przedniej”, wzmacnianie go w rezonatorach;

* podnoszenie sprawnosci aparatu artykulacyjnego;

* stuchanie swojej mowy, swojego glosu;

* kontrolowanie tempa mowy;

* koncentrowanie si¢ nie tylko na tym, ,,co” trzeba dzieciom powiedziec,
ale rowniez nad tym, »jak” to powiedzie¢, w jaki sposob to zrobic.
Bardzo cenng praktyks dyrektorow wspotczesnych placowek wycho-

wania przedszkolnego i edukacji wczesnoszkolnej jest organizowanie dla

kadry pedagogicznej szkolen i warsztatow z emisji gtosu. Dajg one szanse¢

na sprawdzenie umiejetnosci glosowych, pozwalajg na dalsza, ukierunko-

wang prace nad swoim glosem i poglebiajgc swiadomos$¢ narzedzia glosu

1 mowy, pomagajg w wypelnianiu wszystkich zadan, jakie stawia przed

nauczycielem praca dydaktyczna i wychowawcza w przedszkolu i szkole.
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Summary
Voice projection and vocal hygiene
for teachers of early childhood education

A key component in the education and training of teachers of
preschool and kindergarten-aged students is preparation for working with
the voice which, in the teaching profession, is a primary tool of pedagogy.
School and preschool are work environments that require extensive use
of the voice, ergo teachers must be well-prepared not only with a theore-
tical understanding of vocal anatomy and hygiene, but also practical skills
and habits for safe and effective vocal projection. The teacher must speak
Polish correctly and in a way that students find interesting. Knowledge of
the voice and speech as a tool will help in the fulfillment of all duties that
teachers of preschool and elementary school may encounter.

Keywords:

Voice projection, teacher of early childhood education, working with the
voice, preventive maintenance of disease of voice organ.
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Wspotczesna kultura organizacyjna
edukacji wczesnoszkolnej

Kultura organizacyjna edukacji wczesnoszkolnej

Termin kultura pojawit si¢ juz w starozytnosci, a odnosit si¢ do uprawy
roli, hodowli. Wspolczesnie kultur¢ pojmujemy szerzej i definiujemy
zarO6wno jako normy, wzory zachowan, wartosci, jak rowniez wytwarzane
przez ludzi dobra o charakterze naukowym, artystycznym, spolecznym,
techniczno-cywilizacyjnym. Przykladem sg nowe technologie, ktore inge-
ruja w zycie prywatne i zawodowe czlowieka, wiodg do globalizacji i inte-
gracji ludzi na calym §wiecie. Udzial mediow cyfrowych stwarza warunki
do tworzenia si¢ nowego modelu ksztalcenia i konstytuuje nowa kulture
szkoly zardwno w kontekscie organizacyjnym, ale tez pelnionych funkcji
w szkole. Przemiany te dotyczg sposobu zarzadzania szkotlg, roli nauczy-
ciela, ucznia w procesie dydaktyczno—wychowawczym, roli rodzicow,
opiekunéw oraz sposobu komunikacji. Przekonujgco zwraca na to uwage
Jozef Bednarek, mowigc o koniecznoSci wypracowania nowych metod
nauczania i odejscia od przekazywania wiedzy, ktérg posiada nauczyciel,
na rzecz pozyskiwania wiedzy, ktorej potrzebuje uczacy si¢, i wypraco-
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wania nowych metod uczenia si¢ przy wykorzystaniu technik informa-

tyczno-komunikacyjnych!.

Pojawienie si¢ nowych mozliwosci przekazu wiedzy niewatpliwie
zdecydowalo o przemianach w edukacji. Modyfikacji ulegaja nie tylko
cele, treSci edukacji wczesnoszkolnej, ale rowniez metodyka prowa-
dzonych zajeC. Jak zaznacza Barbara Fatyga, zmiana kulturowa Swiata,
umozliwiona przez technologie i niesiona przez miodych ludzi, to nie
pusty frazes, wyplukiwany ze znaczenia w namaszczonych, nudnych
i kompletnie nietworczych dyskursach ,,pedagogicznych?.

Prowadzgc rozwazania na temat kultury, mozna wskazac jej elementy
skladowe takie, jak: idee, postawy, wartoSci, znaczenia. Elementy te sg ze
sobg powigzane, wzajemnie na siebie oddzialywajg z r6znym nasileniem
1 rézng czgstotliwos$cig. Jednak w rozwazaniach na temat kultury nie
mozna traktowac ich oddzielnie, lecz jako zlozong calos¢. Przyjmujac,
iz kultura nie jest zjawiskiem statycznym, nalezy pamigtac, ze ulega ona
transformacji wraz ze zmieniajgcym sie Swiatem. Stad tez wynikajg trud-
noSci w jej caloSciowym zdefiniowaniu. Wieloznaczno$¢ i rozbieznos¢
w definiowaniu kultury zalezy tez od reprezentantéw nauk, ktore je wygla-
szajg. Inne spojrzenie na kultur¢ ma psycholog, socjolog, antropolog,
a jeszcze inne etnograf i archeolog.

I tak dana kultura pod pewnymi wzgledami jest taka jak wszystkie, pod
innymi jak niektore, a pod pozostalymi jak zadna inna’.

Obecnie istnieje wiele tozsamych definicji okreslajacych pojecie
kultury organizacyjnej. W literaturze mozemy spotkac zamiennie kulture
organizacyjng 1 kulture przedsi¢biorstwa. Mowigc o kulturze organiza-
cyjnej edukacji wczesnoszkolnej, bedziemy rozumieli jg za E. Scheine
jako ,,wzor zalozen podstawowych:

e ktore dana grupa wymysSlita, odkryla albo rozwingta podczas
konfrontacji z problemami otoczenia oraz z problemami koordynacji
wewnetrznej;

e ktore funkcjonowaly na tyle dobrze, ze zostaly uznane przez grupe za
sprawdzone i obowigzujgce;

! J. Bednarek, Media w nauczaniu, Warszawa 2002, s. 75.
2 Ibidem,s. 13.
3 D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja smianie i rozwojowi, Warszawa 2002, s. 23.
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e ktére sg przekazywane w procesie socjalizacji nowym czlonkom
grupy jako wlasciwy sposob percepcji, interpretowania oraz dziatania
wobec powyzszych problemow zewnetrznego przystosowania si¢ oraz
wewnetrznej integracji”*.

Kultura organizacyjna edukacji wczesnoszkolnej uwarunkowana
jest czynnikami zewnetrznymi i wewnetrznymi. To, na jakim poziomie
edukacja wczesnoszkolna funkcjonuje, zalezy od warunkoéw politycz-
nych, spolecznych, ekonomicznych, a takze kulturowych. Cho¢ intencje
poszczegblnych sfer sg tozsame, urzeczywistnienie ich nie jest rzeczg latwg
i prosta. Potwierdzeniem takiego stanu rzeczy w edukacji wczesnoszkolnej
s zapisy w nowej podstawie programowej, m.in. zapis dotyczacy zaleca-
nych warunkow 1 sposob realizacji.

»dale lekcyjne powinny skiadac si¢ z dwoch czesci: edukacyjne;j
(wyposazonej w tablice, stoliki itp.) i rekreacyjnej (odpowiednio do tego
przystosowanej). Zalecane jest wyposazenie sal w pomoce dydaktyczne
1 przedmioty potrzebne do zaje¢ (np. liczmany), sprzet audiowizualny,
komputery z dostepem do Internetu, gry i zabawki dydaktyczne, kaciki
tematyczne (np. przyrody), biblioteczke itp. Uczen powinien mie¢ mozli-
wos¢ pozostawienia w szkole czgsci swoich podrecznikow i przyboréw
szkolnych™.

W kolejnym punkecie czytamy: ,,Wskazane jest, aby edukacja w klasach
I-III szkotly podstawowej odbywala si¢ w zespolach rowiesniczych liczg-
cych nie wiecej niz 26 osob. Zaleca sie, aby podczas zajec¢ uczen mial do
swojej dyspozycji osobny komputer z dostepem do Internetu™®.

Nauczyciel praktyk doskonale zdaje sobie sprawe z zyczeniowego
charakteru takiego zapisu. Marzeniem niejednego nauczyciela jest
ksztaltci¢ mtode pokolenie w zalecanych warunkach na miar¢ XXI wieku.
Tymczasem rzeczywistosC jest inna. Szukajac oszczednosci, tworzy si¢
klasy coraz bardziej liczne, a z powodu braku sal edukacyjnych nierzadkim
zjawiskiem jest dwuzmianowos¢, co dopiero mowic o salach rekreacyj-
nych. Wyposazenie sal w zabawki edukacyjne czy sprzgt audiowizualny

+  E. Schein, Coming to a New Awareness of Organizational Culture, ,,Sloan Management Review”,
25,1984 nr 2,s. 3.

> www.men.gov.pl.

¢ Ibidem.
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nalezy rowniez do sporadycznych i jednostkowych. Sytuacjg komfortowa

jest, gdy w pracowni komputerowej przy jednym stanowisku pracuje

dwoch ucznidéw, ktorzy niekoniecznie majg dostep do Internetu. Niestety,
takie sg realia, ktore zapewne nie wynikajg ze zlych intencji, lecz z sytuacji
polityczno-gospodarczej panstwa.

Nakres$lone czynniki zewnetrzne majg niebagatelny wplyw na kulture
organizacyjng edukacji wczesnoszkolnej, niemniej jednak czesto nie
mamy na to wplywu. Dlatego rozwazajac o kulturze edukacji wczesno-
szkolnej, warto skupic sie na oddzialywaniach czynnikéw o charakterze
wewnetrznym, zaleznych od nas samych. Dotyczg one struktury organi-
zacyjnej, norm zycia szkolnego, tradycji i rytuatow charakterystycznych
dla danej szkoly oraz sposobu zarzadzania komunikacjg.

Najwazniejszg funkcja kultury organizacyjnej jest integracja
wewnetrzna majgca szczegolne znaczenie w edukacji wezesnoszkolne;.
Prosty i1 zrozumialy sposob komunikacji nauczyciela z uczniem daje
poczucie bezpieczenstwa, a tym samym wyzwala pozytywne emocje
zwigzane ze szkolg. Jasne, przejrzyste, zazwyczaj sformutowane wspdlnie
z uczniami zasady pozgdanego funkcjonowania ucznia w szkole, pozwa-
lajg wypracowac wspdlny system wartosci, a to z kolei pozwala zaspokoié
potrzebe przynaleznosci spotecznej zgodnie z piramidg potrzeb Maslowa.
Dzigki temu uczniowie wiedzg, jakie postawy sg akceptowane i pochwa-
lane, jakie negowane i karane.

W literaturze tematu znajdziemy wykaz elementéw ksztaltujacych
kulture organizacyjng firmy. Zakladajac, ze szkola jest organizacja, czyn-
nikami ksztaltujgcymi jej kulture, za Z. Chroscickim, beda:

* zachowawczo$¢ — rozumiana jako stopien dostosowania i akceptowania
przez pracownikow — ucznidéw organizacyjnych norm i wartosci;

* odpowiedzialno$¢ — zakres i stopien delegacji odpowiedzialnosci
1 uprawnien na rzecz pracownikow nizszych szczebli — uczniéw przez
kierownictwo wyzszych szczebli — nauczycieli, pracownikéw admini-
stracji;

* nagradzanie — stopien uswiadomienia pracownikow — uczniow doty-
czgcych wplywu efektow ich pracy na wynagrodzenia i nagrody —
oceny szkolne;



WSPOtCZESNA KULTURA ORGANIZACYINA EDUKAC)I WCZESNOSZKOLNE)

* klarownos$¢ dziatania — stopiefi znajomosci oczekiwan klientéw —
uczniow, rodzicow i przetozonych — nauczycieli oraz celow 1 wynika-
jacych z nich zadan;

* morale zespolu — stopien zadowolenia i dumy (badZ niezadowolenia)
czlonkow — uczniow z przynaleznosci do zespotu i organizacji — klasy,
spolecznosci szkolnej utozsamiany z tzw. atmosferg lub duchem
zespolu;

* styl kierowania — sposob, w jaki przelozeni — nauczyciele oddzialywajg na
zachowanie i prace swoich podwiadnych — uczniéw oraz stopien wplywu
tego oddzialywania na osiggane rezultaty pracy — sukcesy szkolne’.

E. Schein zobrazowal model kultury organizacyjnej na trzech r6znych
plaszczyznach (rysunek 1). Pierwszy poziom to zalozenia kulturowe
okreS§lane przez E. Scheina mianem zaken-for-granted Assumption®. Drugi
poziom stanowig wartoSci, normy, standardy zachowan. Trzeci to poziom
widocznych artefaktow jezykowych, behawioralnych, fizycznych.

Artifacts & Creations | Artefakty i kreacje

Values | Wartosci

Basic Assumptions | Podstawowe zalozenia

Rys.1. Model E. Scheina: Poziomy kultury i ich interakcji®

Pierwszy poziom kultury organizacyjnej E. Scheina stanowig zato-
zenia, a odnoszg si¢ do misji i wizji szkoly. W przypadku edukacji

7 Z. Chroscicki, Zarzqdzanie firmq. Wybrane problemy, Warszawa 1999, s. 182.

8 E. Schein, Coming to a New Awareness of Organizational Culture, ,Sloan Management Review”,
25,1984 nr 2, s. 4.

®  Opracowanie wiasne na podstawie pozioméw kultury i ich interakcji E. Scheina, op. cit., s. 4.
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wczesnoszkolnej wizja ma pokazaé wzor absolwenta trzecioklasisty. Jak

podkresla S. Wlazto, wizja materializuje si¢ w uczniu'’.

Zalozenia sg najmniej widoczne, ale tez stanowig najtrudniejszy do
zbadania i zinterpretowania poziom. Zdaniem D. Tuohy, podejmujgc si¢
zbadania kultury organizacyjnej szkoly, nalezy wzia¢ pod uwage piec p6l
ulatwiajgcych zrozumienie i uporzgdkowanie treSci badanych zalozen,
a mianowicie:

* zalozenia zwigzku szkoly z otoczeniem, dotyczace interakcji pomigdzy
wizjg szkoly, a Srodowiskiem — §wiatem zewnetrznym;

* zalozenia odnoszgce si¢ do natury ludzkich dzialan, a dotyczace
oczekiwan stawianych uczniom, nauczycielom, rodzicom, spolecznosci
szkolnej;

* zalozenia prawdy i czasu, odnoszg si¢ do przypisywania réznych
wartosci obrazom przeszloSci, terazniejszoSci i przysztosci;

* ludzka natura, odnosi si¢ do wizerunku absolwenta w oparciu
o diagnoze wejsciowa 1 wyjSciowsa;

e zwigzki miedzy ludZmi, projektujace stosunki szkoty z rodzicami,
administracji z nauczycielami, nauczycieli z nauczycielamiinauczycieli
Z uczniami.

Drugim poziomem kultury organizacyjnej wyodrgbnionym przez
E. Scheina sg wartos$ci. Poziom trudny do zaobserwowania i mozna go
zdefiniowac jako wyobrazenia tego, co spodziewane, pozadane przez
czlonkow organizacji, w tym przypadku przez uczniow klas mlodszych.

Wartosci te dzielg si¢ na wartosci deklarowane i wartosci przestrze-
gane. Pierwsze z nich zapisane sg w statucie szkoly. Okreslaja poziom
wyksztalcenia — model absolwenta, cele i zadania dydaktyczno-wycho-
wawcze, prawa i obowigzki ucznia, a takze sposoby kontroli i oceny osig-
gniec uczniéw. WartoSci przestrzegane sg wartoSciami ukrytymi i nie majg
pisemnego odzwierciedlenia. Sa postrzegane przez ucznioéw jako wartosci
normujgce zycie szkolne i przekazywane sg przez nich samych.

Wartosci edukacji wczesnoszkolnej umiejscowione s3g w nowej
podstawie programowej ksztalcenia ogélnego, w ktorym znajdziemy zapis:
»W procesie ksztalcenia ogdlnego szkota podstawowa ksztaltuje u uczniow

10 S. Wlazto, Jakosciowy rozwdj szkoty, Wroctaw 2002, s. 38.
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postawy sprzyjajace ich dalszemu rozwojowi indywidualnemu i spotecz-

nemu, takie jak: uczciwos$¢, wiarygodnosc, odpowiedzialnosc, wytrwa-

Tos¢, poczucie wlasnej wartosci, szacunek dla innych ludzi, ciekawos¢

poznawcza, kreatywnosc, przedsiebiorczosé, kultura osobista, gotowos¢ do

uczestnictwa w kulturze, podejmowania inicjatyw oraz do pracy zespotowe;.

W rozwoju spolecznym bardzo wazne jest ksztaltowanie postawy obywa-

telskiej, postawy poszanowania tradycji i kultury wiasnego narodu, a takze

postawy poszanowania dla innych kultur i tradycji. Szkota podejmuje
odpowiednie kroki w celu zapobiegania wszelkiej dyskryminacji”!!.

Przekazywanie wartosci w edukacji wczesnoszkolnej odbywa si¢
poprzez stosowanie wybranych metod takich, jak:

* metoda modelu, czyli dostarczanie uczniom wzoréw osobowych
godnych nasladowania;

* metoda porzadkowania wartoSci, polegajgca na wyrabianiu u uczniow
swiadomosci dokonywania wyboru w oparciu o osobiste upodobania
1 preferencje;

* metoda nagrody i kary, w ktorej wartosci ksztaltowane sg poprzez
edukacyjne inhibitory i stymulatory;

* metoda wyjasniania konsekwencji, polegajgca na przygotowaniu ucznia
do refleksyjnego dziatania, umiejetnosci przewidywania skutkow zach-
owania w oparciu o wczeSniejsze doswiadczenie;

* metoda n¢kania, zaktadajaca utrzymanie ucznia w ciaglej atmosferze
karnosci i podporzgdkowania bez stosowania nagrod i pochwat;

* metoda manipulowania, stuzgca promowaniu wartosci narzuconych
Z Zewnatrz.

Trzeci poziom kultury organizacyjnej — artefakty jest najbardziej
uchwytny i widoczny. Zawiera symbole, wytwory, znaki identyfikujgce
srodowisko. Wsrod artefaktow E. Schein wyrdznia:

* artefakty jezykowe, obejmujace symptomatyczny jezyk, ktorym
postugujg si¢ cztonkowie danej grupy;

 artefakty fizyczne, obejmujgce namacalne fizycznie przedmioty, dzieta;

* artefakty behawioralne, odnoszgce si¢ do zachowan czlonkéw danej
spotecznosci.

http://www.men.gov.pl/images/stories/pdf/Reforma.
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Nawigzujgc do edukacji wczesnoszkolnej, artefaktami jezykowymi
sg nie tylko oznaczenia klas szkolnych typu: la, 2b, 3c, ale coraz czesciej
tworzone klasy profilowane: klasy jezykowe, sportowe, teatralno-dzien-
nikarskie, czy informatyczne. Przynalezno$¢ uczniow do sprofilowane;j
klasy ma wplyw na charakterystyczny jezyk, jakim si¢ postuguja. Dotyczy
to rowniez przydomkow nadawanym uczniom przez uczniow danej klasy
oraz sposobu komunikowania si¢ z poszczegolnymi uczniami przez stoso-
wanie skrotow znanych grupie, a ulatwiajacych szybka komunikacje.
Uczniowie tych klas odwolujgc sie do historii, legend danej kultury
szukaja autorytetow, z ktorymi czegsto utozsamiajg si¢. Chlopcy z klas
sportowych przyjmujg przydomki najlepszych sportowcow wspotczesnej
pitki noznej, a nazwy zakladanych przez nich druzyn pochodzg od nazw
najlepszych swiatowych zespotéw. Uczniowie klasy informatycznej nadaja
najzdolniejszemu koledze pseudonim klasowego hakera.

Zdaniem E. Scheina artefakty uzewnetrzniajg dziatania i rytuaty
wewnatrz organizacji. Przyjmujg trzy formy:

e rytualy — cos, czego wiekszos¢ ludzi sie spodziewa, ze wiekszo$¢ ludzi
bedzie robié przez wiekszoS¢ czasu;

* role — formalnie wyrazone reguty, ktére przyznajg prawa i nakladajg
obowiagzki odpowiednie do okreSlonych powigzan spotecznych

1 spotecznej dzialalnoSci;

* normy - uwewnetrznione nakazy moralne §lepo akcentowane, ktorych
zlamanie grupa surowo karze'?.

W edukacji wczesnoszkolnej rytualy szkolne 1gczg si¢ z planem zajec,
sposobem witania si¢ przez uczniéw czy chociazby sposobem manifesto-
wania swoich sukceséw lub porazek. I tak, wygrana w zawodach spor-
towych uczniéw klas sportowych demonstrowana jest poprzez okrzyki
znane z boisk sportowych, nacigganie na glowy koszulek, rzucanie si¢ na
murawe albo krotki ukiad taneczny. Takie zachowania nie tylko sg akcep-
towane przez spoleczno$¢ uczniowsks, ale wrecz pozadane.

Zglebiajac kulture organizacyjng szkoly, a tym samym edukacji
wczesnoszkolnej, nie mozna patrzec przez pryzmat tylko jednego z przed-

12 D. Tuohy, Dusza szkoly. O tym, co sprzyja smianie i roswojowi, Warszawa 2002, s. 25.
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stawionych punktéw widzenia, gdyz zwigzki te tworza swoistg konfigu-
racj¢ charakterystyczng dla danej szkoty.

Jak zauwaza J. Zimny, kazda szkota, czy duza, czy mala, czy nowa, czy
stara, posiada swoja, sobie jedynie wiasciwg kulture, wyznaczong przez
warto$ci i doSwiadczenia, jakie poszczegdlne osoby do niej wnosza, sposoby
dzialania jej pracownikow i uczniéw, ich wzajemne kontakty oraz przez
dokonania, jakie po sobie pozostawiajg!?. Dlatego nie sposob zdefiniowac
kulture organizacyjng edukacji wczesnoszkolnej w ujeciu uniwersalnym
i adekwatnym dla wszystkich szkot.

Znaczacy wplyw na tworzenie si¢ kultury organizacyjnej w edukacji
wczesnoszkolnej majg sami nauczyciele. We wspotczesnej szkole nauczy-
ciel nie jest juz osobg wszechwiedzaca, staje si¢ raczej przewodnikiem
ucznia na edukacyjnej drodze do sukcesu. Zadaniem jego jest wyksztat-
cenie u ucznidéw umiejetnosci poszukiwania informacji, a w szczegol-
noSci umiejetnosci krytycznego podejscia do zdobytej wiedzy. Oby stowa
Z. Baumana nie staly si¢ proroczymi: ,zmore¢ niedoinformowania zastg-
pila jeszcze gorsza zmora, jakg jest zalew informacji, istny ocean infor-
macji, w ktorym nie da si¢ juz nurkowaé (po ktorym mozna jedynie
dryfowac lub surfowac)”4.

Zakonczenie

Ostatecznie media cyfrowe, wyznaczajgc nowe trendy, prowadza do
przeksztalcenia si¢ szkoly nauczajgcej w zarzgdzajaca wiedza. Wplywajg
na tworzenie si¢ nowych wzorcow w komunikacji, ksztaltujg osobowosé,
wyznaczajg hierarchie wartosci. Dostosowanie si¢ do tych przemian
1 podazanie w ich kierunku jest konieczne, gdyz, jak zauwaza A. Nowak,
brak umiejetnosci postugiwania si¢ komputerem, a co za tym idzie brak
dostepu do Zrédel informacji, rowna sie¢ wykluczeniu cyfrowemu — wypad-
ni¢ciu poza nawias spoteczenstwa, w ktorym nie tylko przekaz wiedzy, ale
coraz wicksza czeS¢ zycia spolecznego, zaro6wno prywatnego, jak i insty-
tucjonalnego, odbywa si¢ za pomocg Internetu®.

13 J. Zimny, www.pedkat.pl/images/czasopisma/pk3/art07.pdf, 4.09.2013.

14 Z. Bauman, 44 listy ze swiata plynnej nowoczesnosci, Krakow 2011, s. 6-7.

5 A. Nowak, K. Winkowska-Nowak, L. Rycielska, Szkola w dobie Internetu, Warszawa 2009,
s. 8.
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Cyfryzacja oswiaty otwiera nowe mozliwoSci przed nauczycielami
1 uczniami w zakresie nowoczesnego ksztalcenia, a tym samym zmienia
oblicze szkoty. Dynamika zachodzacych zmian stwarza dogodne warunki
do ksztaltowania si¢ wspolczesnej kultury edukacji wczesnoszkolne;j
rozumianej jako zbidr norm i zasad aktywnosci szkolnej przejawiajgcej
sie w artefaktach, wartosciach i zalozeniach. Media cyfrowe wptynety
na zmiang¢ postrzegania roli nauczyciela i ucznia w procesie dydak-
tyczno-wychowawczym. Internet jako cenne zrédio informacji pozwala
nauczycielowi zaprojektowac nieszablonowe zajecia, wzbudzi¢ ciekawos¢
poznawczg, stymulowac rozwoj zdolnosci ucznidéw i zmotywowac ich do
dziatania. Powstale portale edukacyjne poprzez iDziennik umozliwily
szybkg wymiane informacji przez staly kontakt na linii nauczyciel-uczen,
nauczyciel-rodzic. Mowiac o zmieniajacej si¢ rzeczywistosci szkolnej, nie
mozna zapomnie¢ o kwestiach dotyczacych zmian ksztalcenia przysztych
nauczycieli. Wsrod standardow zawodowych kompetencji nauczyciela nie
moze zabrakna¢ kompetencji informatycznych, komunikacyjnych i tych
zwigzanych z innowacjami.
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Summary

The growth of primary education is influenced by the dynamic deve-
lopment of digital media. Because of that fact, the original goals of primary
education are making a way for the goals determined by educational
policy and economic situation of the country. Contemporary schools’
challenge is to help students to face problems which are connected with
a digital world. Nowadays knowledge and skills are not advantage but
drawback. ,,Instead of these factors, there are needed unique ideas and
cat’s abilities like walking own paths”(1). The success of this concep-
tion is possible on one condition. Schools have to resign themselves to
follow model of education based on a rule ,,one way of teaching is proper
for every student”(2). The current education system has to be changed
because it does not fulfill the actual needs.

Keywords:

school, early school, culture, organizational culture, digital Media,
contemporaneity






Beata Stelter

Nowa kultura uczenia sie jezykow obcych
studentow wychowania przedszkolnego
i edukacji wezesnoszkolnej

Opowiedz mi, a zapomne;

Pokaz mi, a sobie przypomne;

Pozwol mi dzialac, a zapamigtam!
Konfucjusz

Wymogi spoteczeristwa wiedzy

W obecnym $wiecie, gtdwnie w wyniku procesu globalizacji i rozwoju
technologii komunikacyjnych, niezwykle szybko zmienia si¢ organizacja
instytucji edukacyjnych, ktora pocigga za sobg zmiany w podejsciu do
edukacji, w tym do edukacji jezykow obcych. Nowe podejScie charakte-
rystyczne jest dla wszystkich etapéw nauczania jezykow obcych i obej-
muje takze studia zawodowe pierwszego stopnia. Wspoiczesny nauczyciel
wychowania przedszkolnego oraz nauczania poczatkowego wyposazony
zostaje w czasie studiow w niezbedne kompetencje — diagnostyczne, meto-
dyczne, organizacyjne a takze — coraz czeSciej akcentowane kompetencje
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zwigzane z wykorzystaniem technologii informacyjno-komunikacyj-
nych. Dla wickszoSci studentéw uczenie si¢ z wykorzystaniem platformy
Moodle do uczenia si¢ na odlegtos¢ nie stanowi dzisiaj problemu.

Wiek XXI jest wiekiem wzrostu znaczenia informacji, ktora stanowi
jeden z najwazniejszych stymulatoréw rozwoju spoteczno-gospodarczego.
Jeszcze do niedawna podstawowym celem ksztatcenia bylo gromadzenie
jak najwickszej ilosci informacji i ich zapamietywanie. ,,Dzi$ korzysci
nie wynikajg z posiadania informacji, lecz z umiejetnosci lepszego niz
inni jej spozytkowania”!. W obliczu wielu dokonujacych sie zmian teza,
ze zadaniem wyzszej uczelni jest przygotowanie swoich absolwentéw do
jak najefektywniejszego funkcjonowania w spoteczenstwie, wydaje si¢ nie

9]

mie¢ swoich przeciwnikow. Jezeli zatem stawiane jest pytanie, jak nalezy
ksztalci¢, za punkt odniesienia przyjmuje si¢ potrzeby spoleczenstwa,
ze szczegblnym uwzglednieniem dokonujgcych sie w nim zmian. Warto
nadmienic, ze motorem wiekszosci zmian, ktore si¢ dokonaty, jest rozwoj
nowych technologii. Osoby, ktore nie radzg sobie z przetwarzaniem infor-
macji, a w konsekwencji z tworzeniem wiedzy, nie sg ani samodzielne, ani
kreatywne, a to oznacza tylko jedno — ich ograniczone mozliwosci na stale
rozwijajacym si¢ rynku pracy.

Sie¢ obecna jest permanentnie w wielu sferach naszego zycia,
poczawszy od jej wykorzystania do zbierania informacji, poprzez prowa-
dzenie korespondencji, placenie rachunkoéw, planowanie podrézy po
robienie zakupow. Lista ta stale si¢ wydluza. Internet zmienia oblicza
miejsc pracy, sposob uczenia sie oraz szeroko pojetg nasza codziennosé.
»dytuacja ta sprzyja wzrostowi zainteresowania cztowiekiem samostano-
wigcym o sobie, upodmiotowionym, ktorego naczelng cechg jest tworcze
mysSlenie i aktywne dzialanie. Wymogi, jakie stawia rodzaca si¢ cywi-
lizacja, sprawiajg, ze edukacja stanela przed koniecznoscig gig¢bokich
zmian”?,

Dzi¢ki nowym technologiom uwalniana jest lawina informacji, ktora
stanowi nie lada problem dla przecigtnego czltowieka. Z coraz wigkszym

I E. Perzycka, Struktura i dynamika kompetencyi informacyjnych nauczyciela w spoteczenstwie
stectowym, Szczecin 2008, s. 7.

2 B. Siemieniecki, Edukacja humanistyczna w dobie komputerow, http://www.ped.uni.torun.pl/
ztk/a3.htm, 26.03.2010.
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trudem przychodzi mu bowiem selekcjonowanie informacji pod katem
ich przydatnosci oraz wyrabianie sobie wiasnego zdania. Podstawowym
problemem staje si¢ wybor informacji. ,, To, czy wspotczesny czlowiek
Zyjacy w skomputeryzowanym S§wiecie, stanie si¢ odtwodrca czy tworcg
kultury w duzej mierze zalezy od jego przygotowania do wykorzystania
zasobow wiedzy, tzn. od umiejetnosci poruszania si¢ po §wiecie zdomi-
nowanym przez informacje. Niewatpliwie ma to wplyw na proces eduka-
cyjny, wymaga bowiem przygotowania cztowieka do odbioru informa-
¢ji.”3. Nie mozna zapominad, ze ilo$§¢ docierajgcych wszelkimi kanatami
informacji stanowi dla wielu przeci¢tnych ludzi bariere, ktorej nie potrafiag
samodzielnie pokonaé. Bauman nazywa to zjawisko ,bombg informa-
cyjng”, twierdzgc, ze jest ona ,grozniejsza dla przetrwania ludzkosci
niz bomba atomowa, bo uniemozliwia postrzeganie tego, co si¢ dzieje™.
Bauman ostrzega przed zagrozeniem, jakie niosg ze sobg plytkie i powierz-
chowne informacje.

Swiat mediéw, w tym przede wszystkim telewizja, stara si¢ za wszelkg
cene przykué¢ uwage odbiorcy na diuzszy czas, ktory jest niezbedny,
aby wyjasni¢ istote przedstawianego problemu. Bauman zauwaza, ze
problemem ,,przerzucania si¢ informacjg” zagrozone sg w rownej mierze
instytucje edukacyjne, gdzie rowniez nie ma czasu, by poglebic¢ wiedze na
temat omawianych zagadnien. Programy obejmujg bowiem ogromng ilo§¢
materialu, dominuje wiedza faktograficzna, wigc aby jg zglebic, potrzeba
poswieci¢ poszczegdlnym zagadnieniom wiecej uwagi. W efekcie zadnemu
nie mozna poswieci¢ wigcej miejsca, wigkszos¢ traktuje si¢ teoretycznie,
a to oznacza prostg droge do powierzchownosci. Takie podejscie skazuje
mlodych ludzi na brak zrozumienia otaczajacego ich swiata. Ludzie ci nie
potrafig weryfikowaé docierajgcych do nich informacji, a czesto takze nie
rozumiejg wzajemnych zwigzkow pomigdzy poszczegolnymi zjawiskami.

W jezyku niemieckim funkcjonuje powiedzenie: ,,Gegen Informa-
tion hilft nur Bildung.” Przeciwko natlokowi informacji pomdc moze

3 B. Siemieniecki, Komputer w rozwoju tworczym czlowieka, http://www.ped.uni.torun.pl/ztk/
a9.htm, s. 2, 11.07.2009.

*  Z.Bauman, Spofeczeristwo XXI wieku, rozmowa z J. Zakowskim w: »Niezbednik inteligenta”,
11.12.2004, s. 4.

> Ibidem,s. 5.
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tylko edukacja. W walce z zalewem informacji pomo6c moze oparta na
krytycznym mysleniu wiedza, ktéra umozliwi cztowiekowi odnalezienie
si¢ w gaszczu wiadomosci, rozumiana jako kompetencje pozwalajgce na
tworcze wykorzystanie mozliwosci, jakie stwarzajg nowe technologie.
Jak zauwaza Wolfgang Frithwald, dopiero przetworzone przez czlo-
wieka informacje skiadajg sie na wiedze i umozliwiajg tworzenie spojnych
1 sensownych konstrukcji®. Wiedza ta pozwala na transformacj¢ spote-
czenstwa informacyjnego w spoleczenstwo wiedzy. Z powyzszego wynika,
ze do rozwoju naszego spoleczenstwa przyczynié si¢ moze nie sama
informacja, ale wiedza budowana w oparciu o nig. Wiedz¢ rozumiemy
wigc jako pochodng zdolnosci wykorzystywania informacji. Dlatego tez
nastepnym etapem rozwoju spoleczenstwa nie jest spoleczefistwo infor-
macyjne, ale spoleczenstwo wiedzy. W tym kontekscie nalezy postawic
pytanie o zadania stojgce przed edukacja, a doktadniej ujmujgc o kompe-
tencje, jakie nalezy wyrabia¢ w mfodym pokoleniu juz od pierwszych lat
nauki, aby byto przygotowane do prawidiowego funkcjonowania w stale
zmieniajgcej sie rzeczywistosci. Wspotczesny cztowiek musi dysponowaé
calym szeregiem kwalifikacji i kompetencji, wynikajgcych z zachodzacych
w spoleczenstwie zmian. Zaliczy¢ do nich mozna:
* umiejetnos¢ aktywnego wyszukiwania informacji i budowania z nich
wiedzy,
* umiejetnos¢ poruszania si¢ w nowym systemie organizacji wiedzy,
* umiejetnos¢ korzystania ze wszystkich istniejacych zasobow wiedzy,
* kreatywne podejScie do problemdw,
* umiejetnos$¢ pracy w grupie,
e otwartoSé,
* aktywne kierowanie wiasnym rozwojem, w tym réwniez nauka,
* znajomo$¢ kilku jezykow obcych’.

¢ W. Frihwald, Die Informatisierung des Wissens, ,,Zeitschrift fiir Pidagogik”, nr 41, Stuttgart
1996, s. 867.

7 M. Zyliflska, Postkomunikatywna dydaktyka jezykow obcych w dobie technologii informacyjnej,
Warszawa 2007, s. 96.
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Nowa kultura nauczania/uczenia sie jezykow obcych

Wielojezycznos¢ Unii Europejskiej, rozwdj wspoipracy miedzynaro-
dowej, komunikacja zaré6wno w Swiecie realnym, jak i wirtualnym przy-
czyniajg si¢ nie tylko do wzrostu zapotrzebowania na znajomosc jezykow
obcych, ale i na umiej¢tnosci migdzykulturowe. Wszystko to skiada si¢
na zmian¢ paradygmatu nauczania jezykow obcych oraz na postulowang
w literaturze fachowej nowg kulture uczenia®. Nowa kultura uczenia si¢
wychodzi naprzeciw wymogom spoleczenstwa wiedzy, punktem odnie-
sienia jest w niej uczacy sie, co zasadniczo zmienia spojrzenie na role
nauczyciela.

Nowa kultura uczenia wymaga nowego zdefiniowania roli nauczy-
ciela, ktory obecnie przede wszystkim przekazuje wiedze w tempie
narzuconym przez programy, ktore jest zobowigzany zrealizowac. Kazda
instytucja edukacyjna, poczawszy od szkoly podstawowej a koniczac na
uczelni wyzszej, a wiec przygotowujaca nowe pokolenie do funkcjono-
wania w spoteczenstwie wiedzy, musi spojrzec na rol¢ nauczyciela poprzez
pryzmat potrzeb osoby uczacej si¢. Juz po wstepnej analizie za oczywisty
uznamy fakt, ze dotychczasowe najwazniejsze zadanie nauczyciela, spro-
wadzajace si¢ do przekazywania i egzekwowania wiedzy, nie ma w nowej
rzeczywistosci racji bytu.

Nauczyciel w nowej kulturze uczenia

Skutkiem zmian zachodzgcych w spoleczenstwie jest dostrzezenie
mozliwosci nowych mediow w edukacji prowadzacych do postulatu
zmiany paradygmatu nauczania. Nie oznacza to, ze nauczyciel w postu-
lowanej nowej kulturze uczenia traci na znaczeniu, wre¢cz przeciwnie, jego
nowe zadania wydajg si¢ stawiac przed nim wymagania jeszcze wigkszego
zaangazowania w proces dydaktyczny, w poznanie metod i technik oraz
dokonywania §wiadomego ich wyboru oraz wykorzystywania mozliwoSci
nowych technologii w uczeniu si¢/nauczaniu jezykow obcych, aby mogt
tak zaplanowac i zorganizowac proces nauki, by osoby uczgce sie¢ mogty
samodzielnie rozwigzywac zadania. Chodzi zatem o takie zajecia i taki

8 Ibidem, s. 96.
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sposob ich prowadzenia, na ktérych aktywne bedg przede wszystkim
osoby uczace si¢. W dobie nowych technologii wydaje sie, ze jest to bardzo
proste zadanie, polegajgce na przygotowaniu przez nauczyciela odpowied-
nich zadan i zadbaniu o odpowiednie materialy. Rzeczywistos¢ jednak
czesto mija sie z postulatami nowej kultury uczenia. Ot6z praktyka poka-
zuje, ze pod hastem Schiilerorientierterung (nauczania zorientowanego na
ucznia) nauczyciele rozdajg tematy referatow i... pozostawiajg ich samym
sobie. A chodzi o to, aby nauczyciel tak skonstruowat zadania i dostarczyt
takich materialow, ktore umozliwig osobom uczgcym si¢ samodzielne
rozwigzanie zadania, niemniej jednak pod jego kierunkiem. W sytuacji,
gdy tak nie jest, zadanie przerasta mozliwosci uczacych sig, ktorzy — aby
wywigzac si¢ z powierzonego zadania — przepisujg a nastepnie prezentujg
fragmenty tekstow bez ich zrozumienia. Z przedstawionego przykiadu
jasno wynika, ze na nauczyciela pracujacego z nowymi technologiami
czyhajg rowniez pulapki. ,,Nauczyciel musi posigsé sztuke wyszukiwania
odpowiednich problemdw i formulowania zadan, ktore z jednej strony
nie wykraczajg poza mozliwoSci uczniow, a z drugiej strony nie bedg dla
nich nudne’. Zagadnieniem tym zajmuje sie Alfred B6hm, przedsta-
wiajac ucznia jako ,internetowego poszukiwacza”, ze wzgledu na fakt, ze
Internet stanowi dla mlodego pokolenia (i nie tylko) doskonalg przestrzen
badawczg i umozliwia dodatkowo eksperymentowanie.

Na nauczycielu spoczywa wigc obowigzek wykorzystania potencjalu
nowych technologii, ale pod jednym warunkiem — w oparciu o nowe
technologie nalezy przygotowywac kompleksowe i zlozone zadania, aby
inicjowaé procesy uczenia si¢, poprzez stawianie waznych pytan i wspie-
ranie uczniow madrym korzystaniem z nowych technologii. Zatem postu-
laty nowej kultury uczenia jezykow obcych, aby uczynié z ucznia osobe
aktywng oraz zdjaé z nauczyciela obowigzek jedynie przekazywania
wiedzy, nie stojg we wzajemnej sprzecznoSci. Nauczyciel nie zostanie
bowiem calkowicie zwolniony z obowigzku przekazywania wiedzy, lecz
najwazniejszym jego zadaniem stanie si¢ organizowanie procesu dydak-
tycznego. Wszystko po to, aby uczacy sie byli aktywng strong procesu
uczenia si¢/nauczania. ,,1a wykorzystujaca nowe technologie i aktywizu-

9

R. Werning, Konstruktivismus. Eine Anregung fiir die Pidagogik, ,Pidagogik” 1998, nr 7-8,
s. 40-41.
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jaca uczniéw czes¢ procesu dydaktycznego ma by¢ uzupelnieniem stero-
wanych form nauki. Jej celem nie jest zastapienie tych ostatnich. Jednak
trzeba jasno powiedzieé, ze jej wprowadzenie nie jest kwestig dowolnosci,
ale wrecz koniecznym elementem”!?.,

Dydaktyka konstruktywistyczna
i podejscie miedzykulturowe

W perspektywie konstruktywistycznej cztowiek jest postrzegany jako
zawarty sam w sobie system, okreslony przez wilasng strukture. W przeci-
wienstwie do pogladéw zawartych w nurcie behawiorystycznym, wycho-
dzacym od pojecia wiedzy istniejgcej zewnetrznie, kazda jednostka tworzy
swoja wlasng rzeczywistos¢. Wynika to z postrzegania opierajacego si¢ na
konstruowaniu i interpretacji''. Wynikiem takich dzialan sg poszczeg6lne
konstrukcje rzeczywistosci powstale w wyniku subiektywnych struktur
doswiadczenia. Stad wniosek, ze obiektywne postrzeganie rzeczywistosci
nie jest w ogdle mozliwe. Z punktu widzenia konstruktywistow osoby
uczgce si¢ sg zamknigtymi systemami, ktére otrzymujg i przetwarzajg
informacje ze §wiata zewnetrznego w zaleznosSci od ich indywidualne;j
struktury. Oznacza to, ze uczenie si¢ jest indywidualnym procesem,
w ktorym kazdy uczen musi podgzaé wiasng Sciezkg ksztalcenia. Kazdy
uczen w swoim tempie przyjmuje i przetwarza informacje. Dlatego wazne
jest nie tylko nabywanie wiedzy, ale sposob, w jaki uczen dochodzi do
wniosku.

Nabywanie wiedzy jest w konstruktywizmie traktowane jako proces
wymagajacy aktywnosci od uczacego si¢, poniewaz w duzej mierze prze-
biega samodzielnie, jest zatem samodzielnie sterowane. Proces uczenia si¢
jest procesem spolecznym i sytuacyjnym. Aktywne uczestnictwo ucznia
charakteryzuje si¢ wysokim poziomem motywacji do udzialu w procesie
zdobywania wiedzy. Proces pozyskiwania wiedzy jest do pewnego stopnia
kontrolowany przez samych uczacych si¢, uczen nie jest skazany na catko-
wite sterowanie (odgorne), nader czesto spotykane w teorii behawio-

10 G.von der Handt, Neue Medien fiir das Sprachenlernen — kurzes Plddoyer fiir eine differenziertere
Bewertung, http://www.die-bonn.de/esprid/dokumente/doc-2002/handt 02_01.pdf, 17.05.2011.
1 A. Stecyk, abc eLearningu, Warszawa 2008, s. 43.
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ralnej. Kazdy proces nabywania wiedzy jest konstruktywny, poniewaz
ro6zne formy wiedzy moga by¢ nabywane i wykorzystywane w kontekscie
indywidualnych doswiadczen jednostki. Pozyskiwanie wiedzy jest sytua-
cyjne, poniewaz powigzane jest z konkretnym kontekstem, wynikajacym
z implikacjami kontekstowymi wiedzy.

7 zakorzenienia jednostki w spoteczno$ci wynika réwniez wiedza,
ktdra wyrasta z procesow spolecznych negocjacyjnych. Jezeli edukacja ma
mieC pozytywny wplyw na proces uczenia si¢, to musi si¢ on odwotywac
do cech tego procesu. Heinz Mandl zwraca uwage na fakt, ze samostero-
wane uczenie si¢ oraz uczenie si¢ w kooperacji z innymi podnosi poziom
motywacji oraz, ze samo przekazywanie wiedzy nie gwarantuje jej swobod-
nego uzycia. Dla dydaktykow jezykow obcych konstruktywizm stanowi
zrodto wiedzy na temat procesu zdobywania wiedzy i jest inspiracjg do
nowego podejScia do procesu nauczania jezykow obcych. Najogdlniej
wiec stwierdzi¢ mozna, ze wiedza z perspektywy konstruktywistycznej
nie jest produktem, ktéry moze by¢ przekazywany przez jedng osobg
innej, poniewaz konstruowana jest w oparciu o wlasne doswiadczenia.
Nauczanie ma charakter wspierania, pobudzania oraz doradzania. Warto
zaznaczy¢, ze konstruktywistyczne uczenie si¢ jest procesem:

e aktywnym,

* emocjonalnym,

* samosterowanym,
* konstruktywnym,
* spolecznym,

* sytuacyjnym?',

Celem wdrazania nowej kultury uczenia na zajeciach jezykow obcych
jest stworzenie Srodowiska dydaktycznego, ktore wspiera rozwoj krytycz-
nego myslenia, samodzielnosci i kreatywnosci. Z tego punktu widzenia
niezwykle wazny jest dobor materialow stosowanych na zajeciach jezy-
kowych. Postulowane jest odchodzenie od stosowania podrecznikéw jako
jedynego Zrodla wiedzy. Zadanie to wydaje si¢ szczegdlnie proste w dobie
Internetu i nieograniczonego dostepu do informacji. Stosowanie auten-

12 H. Mandl, Selbst gesteuertes, kooperatives Lernen verhindert trages Wissen und steigert die Moti-
vation, www.phbern.ch/fileadmin/CAMPUS/09 IWB/Impulstagung/Mandl_hauptreferat.pdf,
s. 1-14,11.05.2013.
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tycznych materialéw z sieci umozliwia nie tylko ciekawsza prace i odej-
Scie od rutyny, ale takze tworzenie kompleksowych zadan problemo-
wych, ktore wymagajg wigkszego zaangazowania w ich wykonanie. Takie
podejscie do procesu nauczania/uczenia si¢, gdzie nauka jezyka pozostaje
w Scistym zwigzku z rozwijaniem myslenia, okreSlane jest w dydaktyce
jezykow obcych podejSciem zadaniowym lub problemowym (ang. Task
Based Language Learning).

W nurt konstruktywistycznego myslenia wpisane jest niejako auto-
matycznie podejScie interkulturowe do nauczania/uczenia si¢ jezykow
obcych. Nie mozna tu z calg pewnosciag mowi¢ o odrebnej metodzie,
lecz o sposobach postepowania, wynikajacych z przekonania, ze celem
uczenia si¢/nauczania jezyka obcego jest nie tylko poznanie jezyka na
danym poziomie zaawansowania, ale tez poznanie kultury kraju danego
jezyka obcego. W podejsciu miedzykulturowym wazne jest wychowanie
pokolenia o otwartych umystach, pokonujgcych stereotypy i uprzedzenia,
tolerancyjnych i zdolnych do rozumienia innych. Meinert Meyer przed-
stawia poglad, ze gtéwng funkcjg lekcji jezyka obcego nie jest ani ,opano-
wanie” jezyka obcego, ani literatury, ale umozliwienie mtfodym ludziom
nawigzania komunikacji z rowieSnikami z innych kregéw kulturowych.
Takie podejscie stawia miedzykulturowos¢ ponad jezykiem oraz literaturg
i cho¢ jest juz w szkolnej rzeczywistosci zaakceptowane, to nie wiadomo
jeszcze, w jakim stopniu.

Meyer twierdzi, ze kontakt z innymi ludZmi i kulturami prowadzi
do zdobycia wiedzy ogblnej, ktéra nie bylaby mozliwa, gdyby zostalo si¢
jedynie w kregu wlasnej kultury i tradycji. ,Das Fremde ist das Bildende”
(»Obce ksztalci”) twierdzi Meyer, nawigzujac do tezy Wilhelma von
Humboldta, ktéry dowodzil, ze poprzez nauke jezykoéw obcych zdobywa
sie nowg perspektywe postrzegania Swiata. Uczenie si¢ jezykow obcych
skutkuje wigc nie tylko poznaniem jezyka, ale takze wiedzg og6lng, poma-
gajaca lepiej zrozumie¢ §wiat'3. Marzena Zylifiska opisuje zasady typowe
dla podejscia interkulturowego:

Nauczanie interkulturowe implikuje istnienie przynaymniej dwoch
kultur. Poprzez jezyk poznawany jest obcy $§wiat, ale poznanie odbywa

1B M. A. Meyer, Stichwort: Neue Lernkultur, w: Neue Lernkultur, Zeitschrift fiir Erziehungswissen-
schaft, Themenheft I, wyd. przez M. A. Meyer, U. Sander, 2005.
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si¢ w odniesieniu do realiow wilasnej kultury. Punktem odniesienia
w nauczaniu interkulturowym jest doswiadczenie osoby uczqcej si¢. Typowym
elementem podej$cia interkulturowego jest spojrzenie na swdj wlasny
Swiat z innego punktu widzenia, poprzez obcg kulture. W efekcie mozna
obudzi¢ w mtodych ludziach zainteresowanie oraz ksztaltowac krytyczng
postawe, poniewaz nie otrzymujg oni jednoznacznych odpowiedzi na
nurtujace ich pytania i na pewne zagadnienia muszg spojrze¢ z réznych
punktow widzenia.

Fezyka nie mozna uczyc w oderwaniu od kultury. Uczenie sie jezyka
stwarza wiele mozliwosci jednoczesnego rozwijania krytycznego myslenia,
umiejetnosci patrzenia na problemy z réznych punktow widzenia, rozwi-
jania wrazliwosci 1 poszerzania wiedzy ogoélnej o Swiecie. Potwierdzenie
znalez¢ mozna w slowach Johanna Wolfganga von Goethego: ,,Wie viele
Sprachen du sprichst, so oft bist du ein Mensch.” (,,Iloma jezykami
wladasz, tyle razy jeste§ czlowiekiem”). Jezyka nie mozna si¢ nauczy¢
w oderwaniu od innych ludzi, gdyz jest on SciSle powigzany z rozwojem
wspolpracy ludzkiej.

W procesie nauczania dochodzi do dialogu, wymiany mysli i pogladow.
Jest miejsce na stawianie autentycznych pytan, wyrazanie wiasnych uczuc
i dzielenie si¢ wlasnymi do§wiadczeniami. Dialog w podej$ciu interkultu-
rowym odgrywa kluczowg role, bowiem rozumiany jest jako autentyczna
wymiana pogladéw. Oznacza to odejscie od dotychczasowych sztywnych
r6l na lekcjach.

Celem metody interkulturowej jest prawdziwa komunikacja w odroz-
nieniu od preferowanej dotychczas komunikacji symulowanej z podziatem
na role. Brak badan potwierdzajgcych skutecznosc tego podejScia.

Tresci omawiane na zajeciach muszg by¢ aktualne 1 interesujgce, aby
skutecznie motywowac do nauki. Prowadzi to do skupienia uwagi podczas
lekcji na tym, co tu i teraz.

Poruszany temat musi stanowic intelektualne wyswanie dla uczacych
si¢, nie mogg pozostac wobec niego obojetni. W ten sposéb mozna obudzic¢
w nich motywacje do dalszego rozwijania umiejetnosci jezykowych.

Celem jest aktywne uzywanie jezyka w prawdsziwej komunikacji. Aby
osoby uczace si¢ mogly komunikowaé si¢ ustnie i pisemnie w obcym
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jezyku, trzeba wyzwolic ich wlasne zainteresowania i kreatywno$¢. Zajecia
powinny stac si¢ takze forum wyrazania wlasnych sagdow, wyciggania
wlasnych wnioskow, poszukiwania wlasnej drogi i tworzenia czego$
nowego.

Wazne jest, aby dobieral autentyczne materialy do poszczegdlnych
tematow lekcyjnych. Material autentyczny oznacza takze, ze ma on dla
ucznia jakie$ znaczenie, nie pozostawia go oboj¢tnym. Doswiadczenie
pokazuje, ze nauczyciel z pasjg potrafi przela¢ swoje zainteresowania na
ucznioéw. Nauczyciel kierujgcy si¢ zasadami podejScia interkulturowego
musi pozwoli¢ swoim uczniom wyrazac swoje sady.

Nauczanie jezyka obcego powinno nosi¢ znamiona interdyscyplinar-
nosci. Szczegodlnie szerokie pole do popisu majg lektorzy wyzszych uczelni,
poniewaz tematyka zajeC jezykowych moze by¢ polgczona z zagadnie-
niami przedmiotow kierunkowych.

Student przestaje by¢ konsumentem wiedzy, ktora jest dla niego przy-
gotowywana przez lektora, lecz staje si¢ aktywnym, rworczym uczestni-
kiem. Wynika to z faktu, ze w podej$ciu interkulturowym od nauczyciela
wymaga si¢ otwartego planowania zajeC, co oznacza praktycznie przeci-
wienstwo zaplanowanego co do minuty konspektu zajeé. Poprzez otwarte
planowanie nauczyciel wyraza szacunek dla inwencji uczgcego sie.

Jednym z priorytetow okres§lonych w podejsciu interkulturowym jest
kreatywna nauka. Oznacza to prace z tekstami, ktore stanowig intelektu-
alne wyzwanie dla uczacych si¢ i ktére poruszaja zagadnienia miedzy-
kulturowe'*.

Blended Learning jako element nowej kultury
uczenia sie jezykow obcych

Konstruktywistyczne podejscie do procesu nauczania skutkowaé
moze stosowaniem nowych metod nauczania lub metod, ktérych stoso-
wanie bez uzycia nowych technologii nie byloby mozliwe. Wsréd nich
na wiecej uwagi zasluguje metoda Blended Learning, ktora znalazla juz
uznanie wsrod dydaktykéw oraz os6b uczacych sie.

4 M. Zylifiska, op. cit., s. 55-59.
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Metoda Blended Learning w nauczaniu jezykow obcych to innowacyjna
metoda Igczaca nauke elektroniczng z jej tradycyjnymi formami w postaci
grupowych zajec stacjonarnych z lektorem. Ten rodzaj nauczania/uczenia
okresla si¢ rowniez rowniez mianem nauczania mieszanego lub komple-
mentarnego. Jest to wiec najczesciej synteza metody tradycyjnej z e-lear-
ningiem w postaci ¢wiczen prowadzonych poprzez platforme edukacyjns.

Metoda ta kierowana jest przede wszystkim do os6b dorostych
1 stosuje jg wiele uczelni, miedzy innymi Wyzsza Szkola Humanistyczna
Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Szczecinie oraz instytucje zajmujace
si¢ ksztalceniem ustawicznym. Sprawdza si¢ w sytuacji, gdy konieczne
jest tworzenie kurséw jezykowych dla odbiorcéw o konkretnych celach
edukacyjnych. W jezykach obcych takie cele tatwo jest wytyczyé, np.
¢wiczenia rozumienia ze sluchu na okreSlonym poziomie zaawanso-
wania lub trening leksykalno-gramatyczny z poszczegélnych tematow.
Jest wygodna zaréwno dla nauczycieli, jak i stuchaczy. Przy licznych
grupach o zré6znicowanych umiej¢tnosciach i poziomach zaawansowania
wiedzy, metoda tgczona pozwala na tworzenie elastycznych programow
z uwzglednieniem $ciSle okreslonych potrzeb jezykowych uczestnikow
danego kursu.

Metoda hybrydowa umozliwia pelng indywidualizacje mozliwosci
czasowych poszczegdlnych uczestnikow a takze, co nie jest bez znaczenia,
pelng optymalizacj¢ kosztow w ramach poszczeg6lnych projektow. Nie
bez znaczenia jest fakt, ze ten sposdb nauczania-uczenia pozwala na dosto-
sowanie tempa oraz sposobu przyswajania wiedzy do potrzeb stuchaczy.

Nauczanie elektroniczne daje mozliwo$¢ wielokrotnego wykonywania
¢wiczen przy jednoczesnym utrwalaniu treSci opracowanych podczas
zajeC prowadzonych metodg tradycyjng pod okiem lektora. Wazne jest
zatem, aby material opracowywany podczas zaj¢C stacjonarnych byt
skorelowany z treSciami zawartymi w programie oferowanym online.
Nie mozna zapominadé, ze zajecia prowadzone w sposob tradycyjny, czyli
z lektorem, stanowig bardzo wazna, je$li nie gléwng cz¢$¢ kursu prowa-
dzonego metodg blended learning. Nauczanie hybrydowe zestawiane jest
coraz czeSciej z metoda komunikatywng nauczania jezykoéw obcych. Juz
pierwsze porOwnania pokazujg pewng przewage metody mieszanej nad
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powszechnie stosowana. Jednakze nie mozna mowic o konkretnych zesta-
wieniach efektywnoSci nauczania tymi sposobami, poniewaz takich badan
jeszcze nie przeprowadzono.

Integralng czeScig blended learning jest jej elastycznosc i duza zdolnos¢
adaptacji do warunkow oraz przyjetych zalozen. Poniewaz w tej metodzie
osoby uczgce si¢ wykonujg sporg cze$¢ zadan samodzielnie, wymaga to od
nich cech, ktére w nauczaniu tradycyjnym nie sg zbyt czgsto rozwijane. Do
najwazniejszych cech rozwijanych przy stosowaniu metody komplemen-
tarnej zaliczy¢ nalezy: kreatywnos¢, samodzielnos$¢, umiejetnos¢ wyszu-
kiwania potrzebnych do rozwigzania zadania informacji oraz ich prze-
twarzania, umiejetno$¢ tworzenia logicznej catoSci ze zgromadzonych
informacji i wiele innych. Nie zauwaza si¢ raczej szczegdlnej ekspansji
metody mieszanej w nauczaniu jgzykow obcych.

Nie powinno si¢ zapomina¢ o waznym aspekcie zwigzanym z wpro-
wadzeniem tego sposobu nauczania-uczenia. Chodzi o zmiane, ktora
dotyczy przede wszystkim organizacji procesu nauczania, a co za tym
idzie — zmiany strategii uczenia si¢. Aby blended learning byl efektywny,
nalezy stosowaé zadania problemowe, rozwigzywanie ktérych wymaga
od uczacych si¢ zdobycia pewnej wiedzy oraz wykazania si¢ umiejgtno-
Sciami, wymienionymi powyzej przy okazji omawiania postulatow nowe;j
kultury uczenia. Dla wielu os6b nauka przebiegajaca w Swiecie wirtu-
alnym jest ciagle czyms bardzo abstrakcyjnym i budzi pewne obawy. Dla
wielu sposrdod uczacych sie stosowanie tej metody oznacza konieczno$¢
stalego obcowania z nowymi technologiami i tu pojawic si¢ mogg pierwsze
problemy zwigzane np. z umiej¢tnoscig obsiugi czy kosztami ponoszo-
nymi na zakup nowoczesnego sprzetu.

Nowe technologie w nauczaniu/uczeniu si¢
jezykow obcych

Nowe technologie stanowig ogromny potencjal, ktory moze by¢ wyko-
rzystywany na wszystkich przedmiotach i na kazdym etapie edukacyjnym.
Wydaje sie¢, ze najwigcej mozliwosci otwierajg one przed jezykami obcymi.
Stosowane obecnie innowacje mogg przyczyniac si¢ do polepszenia metod
nauczania oraz rozbudzania motywacji do uczenia si¢ jezykéw obcych. Ich
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stosowanie na zajgciach, a takze poza nimi, moze wplywaé pozytywnie na
stopien zainteresowania naukg jezykow obcych. ,,Dydaktyka nauczania
jezykow obcych nie moze diuzej ignorowac cyfrowej ery. Fakt, iz caly Swiat
opleciony zostal internetows siecia, ze rozwingly si¢ globalne technologie
informatyczne i komunikacyjne, powoduje, ze pojawilo si¢ wzmozone zapo-
trzebowanie na znajomos$¢ jezykow obcych i kompetencje interkulturowg.”’

Zjawisko stosowania nowych mediéw w nauczaniu jezykow obcych
wywoluje wiele roznych reakcji, w tym rowniez skrajnych. Z jednej strony
jest to fascynacja a z drugiej — nieche¢. Obydwa nastawienia do stoso-
wania nowych technologii majg zapewne swoje wytlumaczenia. Jednak
zauwazy¢ mozna, ze w dyskusji na temat wykorzystywania nowych
mediéw w procesie uczenia si¢/nauczania jezykow obcych dominuje
pytanie o sposdb i zakres wigczenia nowych technologii do stosowanej
obecnie praktyki. Zdecydowang mniejszo$¢ stanowig badacze, ktorzy
pragng znalez¢ odpowiedZ na z pozoru tylko podobne, ale jakze odmienne
pytanie. Jest to pytanie o mozliwosci wykorzystania potencjalu nowych
technologii do zmiany istniejgcych paradygmatow, do odejScia od dotych-
czas stosowanych metod i technik, a co za tym idzie — do wprowadzenia
innych, ktére dotychczas nie byly mozliwe!s. Dotychczas dominuje
pierwsze podejscie. Juz pobiezny przeglad programéw komputerowych do
nauki jezykow obcych pokazuje, ze nie wniosly one do dydaktyki jezykow
obcych niczego nowego, nie ma §ladu rewolucyjnych zmian, wprost prze-
ciwnie, praca z nimi stanowi jedynie przeniesienie metod i technik na
sprzet komputerowy, co dla uczacych si¢ moze stanowi¢ mitg odmiane,
jednak pozostaje tylko zabiegiem estetycznym. Uczen nie pisze w zeszycie,
ale wstawia odpowiednie wyrazy w luki na monitorze komputera.

Takie podejScie do stosowania nowych technologii w procesie uczenia
si¢/nauczania jezykow obcych moze przyniesé falg rozczarowania — wielu
nauczycieli inwestuje czas na ,przeniesienie” materialow z tradycyjnych
no$nikow na dysk komputerowy — natomiast ta zmiana powoduje jedynie,

15 M. Ritter, B. Riischoff, Perspektiven technologiebereicherter Lernwelten fiir das Sprachenlernen,
w: Deutsch global. Neue Medien-Herausforderung fiir die deutsche Sprache, pod red. H. Hoffmanna,
Koéln 2000, s. 154.

16 D. Wolff, Der Konstruktivismus: Ein neues Paradigma fiir Fremdsprachendidaktik?, ,Die neueren
Sprachen” 1994, nr 93(5), s. 407-411.
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ze na zajeciach bedzie si¢ dziato szybciej, bardziej kolorowo i glosniej, ale
nie przynosi widocznych zmian w postaci lepszych efektow nauczania.
Multimedialne elementy wigczane sg czesto w celu wywarcia lepszego
efektu do... tradycyjnych ¢wiczen. Jak zatem w sposob rzeczywisty wyko-
rzysta¢ potencjal nowych technologii? Jak unikng¢ dotychczasowego
stosowania nowych mediéw w roli dekoracji lub jeszcze bardziej watpliwe;j
do udowodnienia roli stuzacej ,,motywacji uczniow do nauki”? Aby odpo-
wiedzie¢ na tak postawione pytania, nalezaloby przyjrzec sie koncep-
cjom pedagogicznym lezgcym u podstaw tworzenia metod, programow
nauczania czy sylabusow.

Ot6z w dydaktyce jezykow obcych dominujg koncepcje behawioralne
1 instruktywistyczne. Pracujgc zgodnie z nimi na zaje¢ciach, material powi-
nien by¢ przerabiany wylacznie zgodnie z instrukcjami nauczyciela, ktore
obejmujg kazdy krok pracy'’. Nie ma tu miejsca na zdobywanie umie-
jetnoSci potrzebnych do rozwijania kreatywnosci, tworczego mysSlenia
czy podejscia problemowego. Konsekwencje sg tatwe do przewidzenia —
W pamieci uczniow nie pozostajg zadne trwalsze §lady.

Tymczasem praktyka wymusza poszukiwania nowych form pracy.
Droga, prowadzaca do postulowanej przez nowg kulture uczenia kreatyw-
nosci i samodzielnoSci, wymaga odpowiedniego zaangazowania i przygo-
towania ze strony nauczyciela. Tymczasem z badan przeprowadzonych
w Zaktadzie Technologii Ksztalcenia IP UMK wynika, ze nauczyciele
preferuja ,,gotowe modele ksztatcenia”, a wiekszo$¢ z nich nie jest zain-
teresowana tworczym podejSciem do prowadzenia zajec¢'s. Wprowadzanie
zmian w postaci nowych modeli nauczania jezykow obcych opartych
na modelu konstruktywistycznym nalezy wigc rozpoczac¢ od zasadni-
czych zmian w ksztalceniu nauczycieli. Nauczyciele muszg rozumied,
po co stosowane sg nowe media na zaj¢ciach. Celem wprowadzenia ICT
podczas uczenia si¢/nauczania jezykow obcych jest ksztalcenie, ktore
przygotuje uczniow do funkcjonowania w stechnicyzowanym $wiecie®®.

7 M. Zylifiska, op. cit., s. 104-105.

8 Ibidem,s. 108.

¥ R. Keil-Slawik, Zur Rolle neuer Informations — und Kommunikationstechnologien im Bildung-
swesen, Statt Technisierung der Bildung bilden fiir eine zunehmend technisierte lebenswelt,
http://wwwcs.uni-paderborn.de/fachbereich/AG/iug/dokumente/schuco/Bildung/Technik.html,
21.03.2012.
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Nie wystarczy zatem sam fakt stosowania w edukacji komputerow i Inter-
netu, bowiem nie zmienia on zasadniczo jakoSci ksztalcenia. Wazne jest
zrozumienie, ze stosowanie nowych technologii moze otworzy¢ droge
do zmiany paradygmatu i uksztaltowania nowych koncepcji nauczania.
Na zajeciach jezykowych XXI wieku nie moze zabrakng¢ nowych
technologii. Istnieje bardzo szeroka oferta nowych medidow, ktora jest
z powodzeniem wykorzystywana podczas zajeé jezykowych. Ponizej
przedstawiam wybrane propozycje sprawdzone przeze mnie lub moich
studentow w praktyce. Nie odwotuje si¢ do typologii nowych technologii,
opracowanej przez Riischoffa i Wolffa, poniewaz oferta zmienia si¢ bardzo
dynamicznie i wiele technologii nie zostalo w niej ujetych. Proponuje
zatem przedstawienie nowych mediéw wediug umiejetnosci jezykowych,
poniewaz uznalam, ze w taki sposob pokazana zostanie ich przydatnosc.
Innymi stowy przedstawione zostang te narze¢dzia online, ktére wspoma-
gaja nauke jezyka obcego w poszczeg6lnych jej aspektach.
Umiejetnosc stuchania ze zrozumieniem wspiera nauke moéwienia —jedng
z najtrudniejszych umiejetnosci w procesie uczenia sie jezykéw obcych,
poniewaz ma charakter produktywny. Proponowane narzedzia utatwiajgce
nabywanie tej umiej¢tnosci:
* podcasty, czyli kilkuminutowe audycje na rézne tematy. Ich zaletg jest
ogromny zakres tematyczny, kazdy uczacy sie moze wybraé audycje
w zalezno$ci od swoich zainteresowan. Zalecane jest ich wielokrotne
sluchanie pomagajace oswoic si¢ z jezykiem, akcentem, stownictwem;
* Lyrics Training podobnie jak podcasty opiera si¢ na treningu rozumi-
enia ze stuchu, ale poprzez stuchanie utworéw muzycznych wraz
z tekstem z lukami. Dostepne sg w réznych stopniach trudnosci
1 w wielu wersjach jezykowych;
e TEDy - konferencje i wyklady online. Ogromnym atutem jest szeroka
gama tematyczna skierowana do duzej odbiorcow; filmy w oryginale;
* webinary tematyczne;
*  kanaly YouTube.
Umiejetnosc czytania ze zrozumieniem pozwala rozwija¢ zasob stow-
nictwa. Trening dostarcza zwrotéw do budowania wlasnych wypowiedzi,
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przybliza myslenie w jezyku obcym. Cwiczenie tej umiejetnosci mozna
doskonali¢ poprzez czytanie:

*  e¢-bookow;

* podcastow w formie prezentacji w wersji audio;

*  blogow;

* artykulow z prasy zagranicznej w oryginalnej wersji jezykowe;.

Umiejetnosc pisania jest jedng z trudniejszych umiejetnosci, dlatego
bardzo wazne jest, aby poczatkowo nie pozostawiac¢ uczgcych si¢ bez
instrukeji, jak nalezy tworzy¢é wypowiedzi pisemne. Wazne jest rozpo-
czynanie treningu od form praktycznych, stuzacych komunikacji. Aby
doskonali¢ te umiejetno$é, mozna stosowaé ponizsze narzedzia:

* blogi o tematyce ogodlnej oraz specjalistyczne, w zaleznosci od poziomu
zaawansowania i potrzeb uczacych sie;

* wiadomos¢ e-mail. Trening umiej¢tnosci pisania moze przybraé forme
wymiany korespondencji. Ma wtedy bardzo praktyczny wymiar,

a uczacy zyskuje poczucie, ze uczy si¢ tego, czego potrzebuje.

Umiejetnos¢ mowienia jest najtrudniejszg z umiejetnosci i w zwigzku
z tym wymaga najwiecej ¢wiczen, podobnie jak w przypadku komuni-
kacji pisemnej. Uczacy si¢ potrzebuja skutecznych bodzcoéw, aby budowac
wypowiedzi ustne. Takim bodZcem moze by¢ kontrowersyjny temat
debaty. Ponizsze narzedzia internetowe pomagajg rozwijac te umiejetnosc:
* podcasty, tworzone na dany temat przez uczacych si¢. W zaleznosci

od rodzaju, mogg by¢ tworzone indywidualnie lub grupowo i staé

si¢ elementem konwersacji lub stuzy¢ jako przygotowanie do debaty.

Zaletg samodzielnego tworzenia podcastow jest podnoszenie poziomu

przyswajania wiedzy oraz ulatwienie jej zapamigtania;
* webinary;
* 9ocaroo — program do nagrywania wiasnych wypowiedzi.

Zupelnie nowym, z zalozenia niekomercyjnym przedsiewzieciem, jest
Wiktionary, internetowy stownik, ktéry wchodzi w skiad ,,wolnej encyklo-
pedii” Wikipedia. Wiktionary, podobnie jak Wikipedia powstaje w roznych
wersjach jezykowych. Stowniki te istniejg od kilku lat w sieci i sg sukce-
sywnie rozbudowywane i poprawiane. Zaletg tego rodzaju stownika jest to,
ze informacje, ktorych trzeba byltoby szukaé w kilku tradycyjnych stow-
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nikach, sg ze sobg polaczone. Stownik podaje bowiem rézne znaczenia
siow, ich etymologi¢, synonimy, antonimy, kategorie, przyklady uzycia
w zdaniu i w zwrotach, wyrazy pokrewne oraz zwigzki frazeologiczne.
Adresowany jest do uczacych si¢ na wszystkich poziomach zaawanso-
wania.

Nastepnym Zrédiem wiedzy mogg by¢ encyklopedie multimedialne.
Dostepne sg przede wszystkim w Internecie, ale takze na nosnikach
cyfrowych. Zgodnie z koncepcjami konstruktywistycznymi mozna je
stosowaé na zajeciach jezykow obcych, bowiem pozwalajg na efektywne
rozwijanie strategii potrzebnych do samosterujacego uczenia si¢ jezyka
obcego, a co za tym idzie — pomagajg wyrabiac postawe samodzielnoSci.
Ciekawym aspektem pracy z encyklopediami multimedialnymi jest praca
z hipertekstem; uczacy si¢ moga korzysta¢ z wbudowanych w nie pomocy
1 wskazowek, jak rowniez z hipertaczy, zwanych popularnie linkami,
ktore prowadzg do stownikoéw lub do innych witryn w Internecie. Praca
z multimedialnymi encyklopediami moze by¢ bardziej atrakcyjna od
pracy z tradycyjnymi materialami Zrodlowymi, poniewaz z hipertek-
stem zintegrowane sg materialy wizualne, dzwickowe 1 wideo. Czytajac
o Berlinie, mozna oglada¢ wybrane ciekawostki turystyczne; poznajac
sylwetke Mozarta, mozna postuchac jego utworow.

Wspolczesny absolwent postuguje si¢ biegle jezykiem obcym, jest
otwarty, tworczy i kompetentny. Uzywa technologii informacyjno-komu-
nikacyjnych, potrafi wykorzystywac je w procesie uczenia sie, a takze
rozwija¢ zdobyte na studiach wiedze i do§wiadczenie w swojej pracy.
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Summary

Such a society is also changing the way teaching and learning of
foreign languages. Is born a new culture of learning based on construc-
tivist teaching. Its constant feature is the new technology that should be
used creatively in the classroom language. A new culture of learning calls
for a paradigm shift in teaching, showing the change in the role of the
teacher, educational perspective and approach to learning foreign langu-
ages. New technologies in these processes play a very important role, cease
to be just a new gadget to enhance your classes, but assumes the role of
the development of creative thinking and developing creativity. All serve
should reach the classroom real, effortless communication. The school
must now teach how to creatively use the unlimited access to information
and information technology.

Keywords:

Blended-Learning, learning foreign languages, new technologies in
education, new culture of education, constructivism in education, skills,
early school and pre-school education
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Marcin Wlazto

Miedzy czytelnictwem a biblioterapia
— wczesna edukacja polonistyczna
wobec przemian kulturowych

Wprowadzenie

Wskazniki czytelnictwa w Polsce nie napawajg optymizmem. Z roku
na rok maleje liczba uczestnikéw kultury piSmiennej, zwieksza si¢ nato-
miast odsetek os6b, ktore w ciggu roku nie przeczytaly przynajmnie;j
trzech stron cigglego tekstu. Z badan prowadzonych regularnie (co dwa
lata) przez Biblioteke Narodowg wynika, ze liczba nieczytajacych Polakow
ustabilizowatla si¢ w ostatnich czterech latach na wysokim poziomie ok.
60%!, przy zalozeniu, ze w pozostalej grupie (niecatych 40%) wigkszos$¢
stanowig osoby, ktore zadeklarowaly sporadyczny kontakt z ksigzka, rozu-
miang rowniez jako wydawnictwo albumowe lub ksigzka kucharska.

! Biblioteka Narodowa przeprowadzita sondaz we wspolpracy z profesjonalng pracownig badan
spolecznych. Badaniem objeta zostata losowo dobrana proba 3000 polskich obywateli w wieku
15 lat i wigeej. W przypadku tego typu pomiaru maksymalny biad statystyczny wynosi 1,8%.
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Tabela 1. Deklaracje respondentéw dotyczace czytania ksigzek w ciggu
12 miesiecy poprzedzajacych badanie w latach 2002-2012

Rok badania | Nieczytajacy | Czytajacy 1-6 ksiazek | Czytajacy 7 i wigcej ksiazek
2002 44,4 32,1 22,2
2004 41,8 32,9 24,4
2006 50,3 31,7 17,2
2008 62,2 24,8 10,6
2010 56,0 31,1 11,6
2012 60,8 26,5 11,1

Zrédto: R. Chymkowski, I. Korys, O. Dawidowicz-Chymkowska, Spoleczny zasigg ksigzki w Polsce
w 2012 r., http://www.bn.org.pl/download/document/1362741578.pdf, 16. 05. 2013.

Z analizy jakosciowej wynikow pomiaru dowiadujemy si¢, iz ,to0
zwigkszanie si¢ liczby ludzi, ktérzy majg wystarczajagce kompetencje
1 motywacje, aby obcowac ze stosunkowo diugimi tekstami, a jedno-
cze$nie unikajg lektury ksigzek, wydaje sie szczegdlnie dobitnie Swiadczyc
o malejgcej roli tych ostatnich w catosci wspoiczesnych praktyk czytel-
niczych. Mozna dodaé, ze ta reorientacja na inne niz czytanie ksigzek
formy obcowania z tekstem, dotyczy takze tych kategorii respondentow,
w przypadku ktoérych spadek zainteresowania ksigzkami w ostatnim czasie
zaznaczyl sie szczegolnie silnie — nastolatkow oraz osob z wyksztalceniem
wyzszym. Warto zauwazy¢, ze najmlodsi czytelnicy wykazuja tendencjg do
tego, by nie czytac ksigzek w calosci. Z jednej strony wynika to zapewne
ze sposobu nauczania jezyka polskiego, z drugiej wigze si¢ z dostepno-
Scig bardziej syntetycznych form tekstowych — wpisow na blogach czy
portalach spotecznoSciowych — ktore latwiej 1 lepiej zaspokajaja pewien
repertuar potrzeb czytelniczych niz na przyklad narracja powieSciowa™.

Poglebione badania czytelnictwa ukazujg, jak nieuchronna jest
perspektywa (czy raczej juz rzeczywisto$¢) zmiany kulturowej, ktora
swoim oddzialywaniem obejmuje réwniez edukacje. Brak potrzeby, by
za posrednictwem klasycznej lektury poznawac siebie i $wiat, by odnosié¢
wlasne doSwiadczenia do losow bohaterow literatury pieknej lub faktu,
wigze si¢ z jednej strony z nadmierng obecnoscig mediéw obcych pismien-
nictwu, z drugiej natomiast z postepujacym redukowaniem objetosci

2

R. Chymkowski, I. Korys, O. Dawidowicz-Chymkowska, Spofeczny zasigg ksigski w Polsce
w 2012 r., http://www.bn.org.pl/download/document/1362741578.pdf, 16. 05. 2013.
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tekstow, poddawanych najczesciej w tym wzgledzie rygorom komuni-
kacji elektronicznej. Poczatkowa fascynacja ksigzkg oraz samg umiejet-
nosScig czytania wsrdd dzieci rozpoczynajgcych nauke szkolng bardzo
szybko przeradza si¢ nie tylko w obojetnosé wobec stowa pisanego, ale
nierzadko rowniez w nieche¢ do wszelkich form aktywnosci zwigzanych
z czytaniem. Wzglednie wysoki odsetek czytajacej miodziezy, przy male-
jacej wraz z wiekiem potrzebie czytelniczej, wigze si¢ zarOwno z przy-
musowym czytelnictwem szkolnym, jak i rosnacg rola tekstow w formie
elektronicznej oraz audialnej. Zmienia si¢ zatem sposob czytania, kontak-
towania si¢ z tekstem oraz powody si¢gania po ksigzke. Z publicystycznej
analizy czytelnictwa w Polsce dowiadujemy sie, ze ,Coraz wiecej nasto-
latkow oraz 0s6b z wyzszym wyksztalceniem nie czyta, ale siega do innych
mediow, przewaznie elektronicznych. Wybieraja formy bardziej synte-
tyczne, do ktorych przyzwyczail ich Internet: blogi, Facebook, Twitter.
Z tego samego powodu mlodziez rzadziej niz dorosli czyta dzi$ ksigzki
w calosci. Ale czyta i tak najwigcej. Odsetek czytelnikow maleje wraz
z wiekiem badanych: ksigzki czyta 62% nastolatkow i ledwie 32% 0sdb po
szeS¢dziesigtce. Nie oznacza to, niestety, ze mamy takg mgdrg miodziez.
Do czytania popycha jg po prostu edukacja. Mtodzi czytaja, by zaliczyc
klasowki, zdac egzaminy™.

Cele wczesnej edukacji polonistycznej, skupione wokol rozwoju jezyko-
wego miodego cztowieka, odzwierciedlajg ogélnopedagogiczng koncepcje
harmonijnego wzrastania zarowno w sferze poznawczo-emocjonalnej, jak
i spoteczno-kulturowej. Niepokoi¢ moze jednak fakt, ze cele bezposrednio
zwigzane z opracowywaniem utwordw odnoszg si¢ tylko i wylgcznie do
czytelnictwa i1 zwigzanych z nim funkcji, pominigte natomiast zostaly
kwestie wyplywajace z mozliwosci wigczenia w proces edukacyjny celow
biblioterapeutycznych*. Uswiadomienie sobie, ze czytanie to nie tylko
umiejetnos¢ stuzaca zdobywaniu wiedzy plynacej z tekstow pisanych,
z ktorej to wiedzy w systemie szkolnym jesteSmy nastepnie skrupulatnie
rozliczani, ale, ze jest to rowniez umiejetnoS¢ (w biblioterapii zresztg wcale
niekonieczna) stwarzajgca mozliwos$¢ odnajdywania w ludzkim doswiad-

3 M. L. Niemczynska, Festem magistrem. Ksigzka? Co to takiego?, ,,Gazeta Wyborcza”, s. 26, 8.03.2013.
+  D. Czelakowska, Metodyka edukacji polonistyczne;j dzieci w wieku wczesnoszkolnym, Krakow
2010, s. 160-161.
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czeniu, utrwalonym w literaturze (pi¢knej i ,niepieknej”), wsparcia
niezbednego, by skutecznie mierzy¢ si¢ z wlasnymi problemami. Nie
kontestujgc oczywistej potrzeby realizacji celow ksztalcenia literackiego,
warto zastanowic si¢, na ile biblioterapia moze stanowi¢ sensowng odpo-
wiedZ zaréwno na problemy z poziomem i jakoScig czytelnictwa wsrod
mlodziezy i dorostych, jak i na zréznicowane problemy zyciowe, deter-
minujgce kolejne okresy ludzkiego zycia.

Jednoczesnie jest to postulat, by wazng czgscig przygotowania zawo-
dowego nauczycieli wczesnej edukacji bylo zaznajomienie sie z kanonem
dawnej i wspoéliczesnej literatury dla dzieci oraz podstawowymi regutami
1 technikami postepowania biblioterapeutycznego.

Ewolucja pogladéw na temat biblioterapii

W najstarszych definicjach biblioterapia jest §cisle 1aczona z procesem
leczniczym, co wynika z jej historycznych zwiazkéw z medycyna,
a zwlaszcza psychiatrig. Za pierwszg nowoczesng definicje biblioterapii
uznaje si¢ te, ktora znalazla si¢ w wydanym 1941 roku Ilustrowanym stow-
niku medycznym Dorlanda. Biblioterapia zostala w tej pozycji okreslona
jako ,,wykorzystanie ksigzek i ich czytania w leczeniu choréb psychicz-
nych™. Tak waskie zdefiniowanie dziatan biblioterapeutycznych nie
koresponduje, rzecz jasna, z ich dzisiejszym rozumieniem, szczeg6lnie
gdy uwzglednimy poszerzajacy si¢ zakres wykorzystania terapii czytel-
niczej w pracy pedagogicznej i zasygnalizowane wczeSniej przemiany
ksigzki jako podstawowego materiatu biblioterapeutycznego.

W latach szeS¢dziesigtych ubiegtego wieku Amerykanskie Stowarzy-
szenie Bibliotekarzy przyjeto oficjalng definicje¢ biblioterapii, zgodnie
z ktorg jest to ,uzycie wyselekcjonowanych materialéw czytelniczych
jako pomocy terapeutycznej w medycynie i psychiatrii; takze poradnictwo
W rozwigzywaniu problemow osobistych przez ukierunkowane czyta-
nie”®. Wskazanie na mozliwo$¢ wykorzystania biblioterapii w poradnic-
twie stanowilo poczatek jej wyjscia poza waski krag dziatan klinicznych
1 stopniowe uwzglednianie pozytywnego wplywu materialéw czytelni-

> W. Szulc, Biblioterapia. Stan badari, ,Biuletyn Gtownej Biblioteki Lekarskiej” 1991, nr 345, s. 14.
¢ E. Tomasik, Czytelnictwo i biblioterapia w pedagogice specjalnej, Warszawa 1994, s. 11.
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czych rowniez w przypadku osob zdrowych somatycznie i psychicznie,
cho¢ potrzebujacych wsparcia w innych niz zdrowotne aspektach swojego
funkcjonowania. Taki wlasnie sposob rozumienia biblioterapii zapropo-
nowano w pozycji z lat siedemdziesigtych ubiegtego stulecia pod redakcjg
R.]J. Rubin, wedlug ktorej jest to ,,program aktywnosci oparty na interak-
tywnych procesach zastosowania drukowanych i1 niedrukowanych mate-
rialéw zaréwno wyobrazeniowych, jak i informacyjnych, utatwiajgcych
przy pomocy bibliotekarza lub innego profesjonalisty osigganie wgladu
w normalny rozwo6j lub dokonywanie zmian w emocjonalnie zaburzonym
zachowaniu™’.

Wskazanie mozliwosci wykorzystania biblioterapii do osiagania
wglgdu w normalny rozwdj to nie jedyny kierunek ewolucji w postrze-
ganiu tej formy terapeutycznej. Za rownie kluczowg zmiane moze ucho-
dzi¢ wigczenie w obszar oddzialywan biblioterapeutycznych materialow
niedrukowanych, co dato poczatek audiowizoterapii, wykorzystujacej
zarOwno dzwickowe zapisy tekstow literackich, jak i obrazy oraz filmy,
wpisujac si¢ tym samym w nurt globalnych przemian medialnych drugiej
potowy XX wieku. Same materialy stosowane w biblioterapii podzielono
natomiast na fikcjonalne (wyobrazeniowe) oraz oparte na faktach (infor-
macyjne), co z kolei odpowiadato intensywnemu rozwojowi literatury
popularnonaukowej, reportazowej, wspomnieniowej czy biograficzne;j.
Bibliotekarzom zaczeli coraz czeSciej towarzyszy¢ inni profesjonaliSci
(lekarze, psycholodzy, pedagodzy), wyznaczajac nowe zakresy dzialan
terapeutycznych, w tym rowniez o charakterze czysto informacyjnym lub
wychowawczo-rozwojowym.

Na gruncie pedagogicznym biblioterapia doczekala si¢ bardziej
operacyjnego ujecia, umozliwiajgcego jej bezposrednie odniesienie do
praktyki. W pedagogice specjalnej wypracowano zostala nastepujgca
definicja: ,,Biblioterapia jest zamierzonym dzialaniem przy wykorzy-
staniu ksigzki lub materialéw niedrukowanych (obrazow, filméw itp.),
prowadzacym do realizacji celow rewalidacyjnych, resocjalizacyjnych,
profilaktycznych i ogélnorozwojowych. Takim celem moze by¢ zaréwno
akceptacja wiasnej niepetnosprawnosci, jak i podjecie akcji kompensa-

7 Bibliotherapy Sourcebook, pod red. R. J. Rubin, London 1978, za: E. Tomasik, op. cit., s. 11.
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cyjnej, akceptacja dziecka upoSledzonego przez rodzicow czy kolegow
itp. Koniecznym elementem biblioterapii jest miedzyosobowy kontakt
indywidualny (biblioterapeuty z jedng osobg) badZ grupowy”®. Poza oczy-
wistym w tym przypadku kontekstem rewalidacyjnym na uwage zastuguje
takze wyrazne wskazanie na niezbedny element dialogu, terapeutyczne;j
rozmowy, nie zawsze w wymiarze werbalnym, lecz z wyraznie okreslonym
celem naprawczym, co odrézniac¢ bedzie biblioterapi¢ od czytelnictwa.
Zwlaszcza pedagogiczne ujecie obu tych proceséw wymaga jasnego wska-
zania zarowno ich cech wspdlnych, jak i swoistych.

Biblioterapia a czytelnictwo

To, co 1gczy biblioterapig i czytelnictwo, to w pierwszej kolejnosci
ksigzka, ale jej znaczenie i funkcje sg w obu przypadkach zréznicowane.
O ile w biblioterapii ksigzka jest jedynie materialem czytelniczym, instru-
mentalnie wykorzystywanym do osiaggnigcia celow terapeutycznych, o tyle
w czytelnictwie traktuje si¢ jg jako wazny element dziedzictwa kultu-
rowego w jego intelektualnym i duchowym wymiarze. Nie oznacza to,
rzecz jasna, ze biblioterapia odbiera ksigzkom ich poznawcze czy este-
tyczne walory, ale to nie one stanowig podstawe doboru odpowiedniej
lektury, lecz przede wszystkim tematyka danego utworu skorelowana
z rodzajem problemu osoby wymagajgcej terapeutycznej interwencji.
Zupelnie inaczej sg zatem rozlozone teleologiczne aspekty biblioterapii
w zestawieniu z celami czytelnictwa, w czym tkwi podstawowa réznica
miedzy oboma procesami.

Powszechnie przyjeta definicja czytelnictwa wskazuje na spoteczny
charakter tego procesu, polegajacego w swej istocie ,na zaspokajaniu
kulturalnych, naukowych i rozrywkowych potrzeb ludzi przez przyswo-
jenie sobie przekazywanego w piSmie dorobku mysli ducha ludzkiego™.
Biorac pod uwage wyrazny zwigzek czytelnictwa z umieje¢tnoscig czytania,
przypisuje si¢ temu procesowi rowniez znaczenie lingwistyczno-psycholo-
giczne, ze wzgledu na wydobywanie w trakcie czytania znaczen z symboli

8 E. Tomasik, Zagadnienia pedagogiki specjalnej w literaturze. Poradnik bibliograficzny, Warszawa
1992, cz. 1,s. 114.

® M. Skwarnicki, Czytelnictwo i metody jego badania, w: Problemy czytelnictwa w wielkich miastach,
pod red. S. Tazbira, Warszawa 1960, s. 243.
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literowych, co wymaga z jednej strony odpowiedniej gotowosSci poten-
cjalnego czytelnika na poziomie psychofizjologicznym i intelektualnym,
z drugiej natomiast wlasciwego nastawienia motywacyjnego, powigza-
nego z dlugotrwalym procesem ksztaltowania si¢ zainteresowan czytel-
niczych'®,

Wsrod podstawowych funkcji czytelnictwa, a wiec poznawczej, este-
tycznej, rozrywkowej i kompensacyjnej, brakuje intencjonalnie okre-
Slonych zadan terapeutycznych. Nie oznacza to, ze czytelnik nie moze
doswiadczy¢ katartycznych przezyC, prowadzacych niejednokrotnie do
gruntownego przewarto$ciowania jego zyciowych celow. Trudno jednak
przyjaé, ze jest to powszechne zjawisko a dana lektura bedzie podobnie
oddzialywaé na dowolnego odbiorce jej znaczen. W biblioterapii intencja
zmian w funkcjonowaniu czlowieka jest pierwszorzedna i to ona wyznacza
nie tylko dobor tekstu, ale rowniez ustalony przebieg procesu terapeu-
tycznego.

Czytelnictwo jest tym dojrzalsze, im wigkszym doswiadczeniem
czytelniczym moze wykazac si¢ odbiorca literatury. Oczytanie stanowi
o jakosci czytelnictwa, a wigc zarowno o doborze kolejnych lektur, jak
1 intertekstualnych wymiarach interpretacji. Terapia czytelnicza przyj-
muje zupelnie odmienne zalozenia, zwlaszcza gdy moéwimy o bibliote-
rapii w pedagogice, gdzie cz¢sto prowadzona jest ona z matymi dzieCmi
lub osobami z gl¢bszymi stopniami niepetnosprawnosci intelektualnej,
w przypadku ktérych trudno przyjmowac, ze sg oczytane i zorientowane
w zjawiskach kultury dawnej i wspoiczesnej. Co wigcej, jak pisala Ewa
Tomasik: ,,Uczestnik biblioterapii moze nawet nie umieé czytaé, wazna
jest jednak mozliwo$¢ wymiany zdan, rozmowy, dyskusji, podczas ktorych
wigze si¢ treSci ,ksigzkowe” z rozwigzywaniem wiasnych problemow
zyciowych uczestnika biblioterapii”.!!

Biblioterapia zawsze implikuje rozmowe na temat poznanego tekstu,
bedac jednoczesnie dziataniem dobrowolnym, precyzyjnie zaplanowanym

10 Por.: W. Goriszkowski, Ksigzka i wychowanie, Katowice 1973; A. Wajda, Metodyka i orga-
nizacja czytelnictwa, Bydgoszcz 1979; J. Papuziniska, Inicjacje literackie. Problemy pierwszych
kontaktow dziecka z ksigzkq, Warszawa 1981; J. Papuzinska, Ksigzki, dzieci, biblioteka: z zagadnien
upowszechniania czytelnictwa 1 ksigzki dziecigcej, Warszawa 1992.

1 E. Tomasik, Biblioterapia jako jedna z metod pedagogiki specjalnej, w: Wybrane zagadnienia
z pedagogiki specjalnej, pod. red. E. Tomasik, Warszawa 1997, s. 82-83.
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1 ukierunkowanym jednoznacznie na ten cel, ktéry hermeneutyka nazywa
aplikacja, a biblioterapia wgladem w normalny badZ zaburzony rozwoj.
Czytelnictwo, choé intensywnie rozwijane w okresie edukacji szkolnej,
wigze si¢ w wymiarze pedagogicznym takze z przymusem lekturowym,
ktoremu czgsto przypisywane jest sprawstwo sladowego czytelnictwa
wsrod dorostych. W istocie problem jest o wiele glebszy i1 dotyczy nie
tylko kanonu lekturowego i obowigzkowego czytania w szkole, ale takze
stabosci metodycznej w zakresie edukacji literacko-kulturowej i czytel-
niczej. Biblioterapia szkolna, prowadzona wedlug zasad postepowania
terapeutycznego, ma natomiast — przyktadowo — pomagac uczniowi odrzu-
conemu w grupie rowiesniczej, zyjacemu w rodzinie patologicznej, nadpo-
budliwemu badZ zahamowanemu, z trudnoSciami w nauce oraz z wieloma
innymi problemami, ktérych rozwigzaniu ma stuzy¢ ukierunkowane
czytanie terapeutyczne.

To, co niewatpliwie moze by¢ uznane za obszar wspdlny czytelnictwa
1 biblioterapii, zwlaszcza w kontekScie wychowawczo-rozwojowym, to
spektrum dzialan odbiorczych, ktére poczynajac od prostej wypowiedzi
i rozmowy przez rysunek, projektowanie ikoniczno-audialne, insceni-
zacje, drame 1 recenzje, a na zmianie osobistych postaw konczgc, mogg
stanowic zarowno wazny czynnik doskonalenia metodyki polonistycznej,
jak i rozwoju programow biblioterapeutycznych dla r6znych grup uczest-
nikow!2, Nie zmienia to jednak podstawowych ustalef, zgodnie z ktorymi
w przypadku czytelnictwa czynnosci te bardziej stuzg poznaniu wartosci
literackich tekstu, natomiast biblioterapia wykorzystuje je, by efektyw-
niej przyczynic si¢ do wgladu prowadzacego do zmian w samopoczuciu
i funkcjonowaniu czlowieka. Z tego powodu proces biblioterapeutyczny

12 Zestaw publikacji dotyczacych tego aspektu wzajemnych relacji czytelnictwa i biblioterapii
stale si¢ powigksza. Naleza do niego, m.in.: M. Kwiatkowska-Ratajczak, Metodyka konkretu.
O wybranych problemach zawodowego ksztatcenia nauczycieli polonistow, Poznan 2002; A. Ksigzek-
-Szczepanikowa, Ekranowy czytelnik — wyswanie dla polonisty, Szczecin 1996; A. Ksigzek-Szcze-
panikowa, Od obrazka do wideoklipu. Integracja tekstowa w ksztatceniu literackim na poziomie
podstawowym, Kielce 1999; J. Gtodkowska, Zabawa i nauka w kregu basni. Metoda wspomagania
wrazliwosct edukacyjnej dziecka lekko uposledzonego umystowo w wieku wezesnoszkolnym, Warszawa
2001; I. Borecka, S. Wontorowska-Roter, Biblioterapia w edukacji dziecka niepetnosprawnego inte-
lektualnie, Walbrzych 2003; L. Brzozowska i in., Z zabawq i bajkq w swiecie szesciolatka, Krakow
2010; Biblioterapia w praktyce. Poradnik dla nauczycieli, wychowawcow 1 terapeutow, pod red.
E. ]J. Koniecznej, Krakow 2010.
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jest zréznicowany zarowno pod wzgledem formalnym, a wiec kategorii
dziatah w zakresie terapii czytelniczej, jak i merytorycznym, czyli podzialu
1 doboru tekstow wykorzystywanych w biblioterapii, jej uwarunkowan,
szczegolowych zadan 1 mozliwosci.

Kategorie oddziatywan biblioterapeutycznych
W zréznicowaniu kategorii biblioterapii odnajdujemy zarazem jej

medyczne korzenie 1 wspolczesne tendencje rozwojowe, ktére posze-

rzyly obszar jej oddzialywan o czynnosci wykraczajace poza proces lecz-
niczy, przypisujac terapii czytelniczej cechy postepowania ogolnorozwojo-
wego, prowadzacego do samorealizacji. Taki kierunek przemian to przede
wszystkim szansa na wykorzystanie waloréw biblioterapii na gruncie
pedagogicznym.

W opracowaniach teoretycznych biblioterapii opisane sg jej trzy
podstawowe rodzaje (kategorie)':

* Biblioterapia instytucjonalna, polegajaca zastosowaniu literatury,
gtownie dydaktycznej, w ramach wspomagania procesu leczenia
»zinstytucjonalizowanego” pacjenta. Jej zrodlem jest tradycyjne
w psychiatrii wykorzystanie tekstow z zakresu higieny psychiczne;j.
Podstawowym zadaniem tej kategorii biblioterapii jest informowanie
chorego, cho¢ mogg si¢ tutaj rowniez pojawi¢ materialy prowadzgce
do ,wgladu”, a wiec z zakresu nastepnej kategorii, czyli biblioterapii
klinicznej. Ten rodzaj terapii czytelniczej prowadzony jest przede
wszystkim przez lekarzy.

* Biblioterapia kliniczna wykorzystuje literatur¢ wyobrazeniowg
(fikcjonalng) w procesie leczenia pacjentow z problemami emocjo-
nalnymi lub behawioralnymi. Stanowi ona bezposrednig reali-
zacje zalozen psychoterapeutycznych, uwzgledniajacych zmiane
w funkcjonowaniu pacjenta dzieki osiggnietemu wgladowi. Dobor
odpowiedniej literatury jest efektem wspoipracy lekarza i bibliote-
karza, natomiast sama terapia moze mieC miejsce nie tylko w warun-
kach szpitalnych, ale rowniez w §rodowisku chorego.

13 R.]. Rubin (red.), op. cit. za: E. Tomasik, Czytelnictwo..., op. cit., s. 13.
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* Biblioterapia rozwojowa (humanistyczno-wychowawcza) prowadzona
jest z osobami bez probleméw w zakresie zdrowia somatycznego lub
psychicznego. W tym przypadku do grona profesjonalistow dotaczajg
wychowawcy 1 nauczyciele, pracujgcy zarowno w instytucjach eduka-
cyjnych, jak 1 w réznorodnych placoéwkach pozaszkolnych. Uczestni-
kami tej kategorii biblioterapii sg zatem osoby w wieku rozwojowym,
przezwycigzajace typowe wyzwania réznych etapow procesu wzrastania.
Celem zajeC jest pobudzanie prawidiowego rozwoju, samorealizacja,
profilaktyka zdrowotna i spoleczna, a wigc typowe obszary dziatan
pedagogicznych, wigczonych w proces intencjonalnego wykorzystania
materialéow czytelniczych, obrazowych czy filmowych. W znaczeniu
szerszym ten rodzaj biblioterapii wigze si¢ z rozwigzywaniem zr6znico-
wanych, lecz codziennych problemoéw funkcjonalnych, ujawniajgcych
sie w dowolnym momencie ludzkiego zycia.

W oczywisty sposob biblioterapia wychowawcza uwzglednia z jedne;j
strony badania literaturoznawcze i pedagogiczne, dotyczgce wartoSci tera-
peutycznych i funkcji dydaktycznych literatury dla dzieci i mtodziezy,
z drugiej natomiast intensywnie rozwijajgcy si¢ nurt bajkoterapeutyczny,
ktory — odwotujac si¢ do tradycji basnio — i1 bajkopisarskiej — ugruntowat
model tekstu tworzonego specjalnie na uzytek rozwigzywania indywidu-
alnego problemu dziecka.

Kluczowe znaczenie dla uchwycenia wspotczesnego zréznicowania
biblioterapii ma zestawienie podstawowych wyznacznikow tego procesu
w podziale na jego kategorie kliniczng 1 wychowawczg, co ilustruje
ponizsza tabela.

Biblioterapia kliniczna Biblioterapia wychowawcza
Rola biblioterapeuty | prowadzenie terapii prowadzenie dyskusji
Typ uczestnikow ludzie chorzy, pacjenci uczniowie, studenci, ludzie

niedostosowani, uczestnicy
zaje¢ kulturalno-o$wiatowych
Cel leczenie zaburzen w zacho- | korygowanie postaw,

waniu kompensacja samorealizacja

Zrédlo: W. Szulc, op. cit., s. 18.
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Zréznicowanie biblioterapii nie odbiera jej waloru dzialania uporzad-
kowanego i skupionego na realizacji swoistych celow bez wzgledu na role
biblioterapeuty i typ uczestnikow. Wigze sie to ze wskazaniem elementow
procesu biblioterapeutycznego jako odpowiednio ustalonych etapow
dochodzenia do zamierzonej zmiany w zachowaniu.

Proces biblioterapii

Ze wzgledu na nadrzedny we wszystkich kategoriach biblioterapii cel
naprawczy niezbedne jest okreslenie tego procesu w Scistych kategoriach
kolejnych jego etapow. Prowadzi to nie tylko do uporzagdkowania dziatan
1 precyzyjniejszego ich rozplanowania, ale takze utatwia ocen¢ podjetej
terapii w kontekscie na biezgco obserwowanych zmian w funkcjonowaniu
jej uczestnika i efektu koncowego.

Przed wskazaniem etapdw procesu biblioterapeutycznego warto przed-
stawi€ rozne jego kierunki, wyodrebnione na podstawie analizy konkret-
nych sytuacji i problemow zyciowych poszczegdlnych oséb. Rozroéznienia
w tym zakresie dokonala jeszcze w latach szeS¢dziesigtych ubiegltego wieku
M. Gostynska, okreSlajac 4 kierunki oddziatywania biblioterapeutycznego'*:
* (Oddziatywanie przygotowawcze, skupione na poszukiwaniu sposobow

zachecenia pacjenta o malych doswiadczeniach czytelniczych do
kontaktow z ksigzka i podjecia proby czytania. Wybor odpowiedniej
lektury jest zatem uwarunkowany w tym przypadku jej atrakcyjnoscig
1 motywujacym do zapoznania si¢ z nig charakterem, co ma prowadzi¢
do stopniowego proponowania tekstow trudniejszych w odbiorze, lecz
blizszych problemowi pacjenta.

* (ddzialywanie dorazne wigze si¢ potrzebg chwili, co uzasadnia mniej
uporzgdkowang strukture tego rodzaju postepowania. Jego istotg jest
rozmowa wstepna, wynikajgca z zaistnialej sytuacji, i propozycja
lektur o przeciwstawnym charakterze (uspokajajacych badz mobili-
zujacych), sposréd ktorych wyboru dokonuje sam pacjent, wczeSniej
zapoznany przez biblioterapeute z ogblng prezentacjg tresci przedto-
zonych tekstow.

4 M. D. Gostynska, Terapia czytelnicza jako jedna z metod psychoterapii leczniczej, »Zdrowie
Psychiczne” 1967, nr 1, s. 33-41.



MARCIN WLAZtO

* (Oddzialywanie reorientujace stanowi z kolei przyktad postepowania
powigzanego z sytuacjg przewlekia (chronicznym schorzeniem czy
trwalg niepelnosprawnoscia), ktora wymaga doboru lektur pod katem
dtuzszego procesu zmian w osobistych postawach danej osoby. Zr6zni-
cowana sytuacja psychiczna pacjentow implikuje stalty kontakt czytel-
niczy ukierunkowany na jak najefektywniejsze wykorzystanie walorow
biblioterapii. Odnosi si¢ to zwlaszcza to wskazania takich jej mozli-
wosci, jak m.in.:

— ukazanie, ze dany pacjent nie jest pierwszym ani jedynym czlo-
wiekiem, ktory ma podobny problem;

— umozliwienie czytelnikowi dostrzezenia wigcej niz jednego
sposobu rozwigzania jego problemu;

— pomoc w zrozumieniu zréznicowania motywacji os6b uwikianych
w szczegOlnie trudne sytuacje;

— ufatwienie dostrzezenia wartosci tkwigcych w ludzkim doswiad-
czeniu;

— ukazanie pacjentowi konkretnych sposobow i srodkéw niezbed-
nych do rozwigzania jego problemu®.

Oddzialywanie rozwojowe, najblizsze pracy pedagogicznej, ukierunko-
wane jest nie tyle na tagodzenie cierpien czy redukcje legkow badz stresu, lecz
na og6lny rozwoj osobowosci danego czltowieka. Jest ono Scisle powigzane
z analiza mozliwosci poznawczych i emocjonalnych uczestnikéw bibliote-
rapii i skojarzeniem ich poziomu rozwojowego ze sposobem wprowadzania
w Swiat zyciowych wartosci, charakterystycznym dla danego zestawu lektur.

Proces biblioterapii rozpoczyna faza identyfikacji z postaciami lite-
rackimi. Jak wykazata w swoich badaniach juz C. Schrodes, w etapie tym
powinny ujawnié si¢ nastgpujace procesy: »ekspresja afektu do bohatera,
wyrazenie zgody badZ niezgody z jego opiniami, obawa o jego los, ekspresja
homonicznosci, przyjemnosci bycia podobnym do bohatera”!. Zastepczy
mechanizm wymienionych przezy¢, zwlaszcza ich charakter antycypa-
cyjny wraz z walorami uodpornienia na stres i cierpienie, prowadzi¢ ma do
zmierzenia si¢ danej osoby z sytuacjg rzeczywistg. W swym podstawowym,
a wiec takze Scisle literackim wymiarze, jest to proces charakterystyczny

5 W. Szulc, op. cit., s. 17.
16 E. Tomasik, Czytelnictwo..., op. cit., s. 17.
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przede wszystkim dla tekstow alegorycznych, z ukrytym pod wymyslong
opowiescig wlasciwym znaczeniem, co dotyczy w pierwszej kolejnoSci
bajek 1 przypowiesci. W catej rozciagloSci z tego mechanizmu korzysta
psychologicznie ukierunkowana bajkoterapia.

Drugim etapem jest studium projekcji, ktorego gtéwnym wymiarem
jest ujawnienie irracjonalnych postaw pacjenta poprzez ich skonfronto-
wanie z interpretacjg motywow postepowania bohatera (projekcja spostrze-
zeniowa) oraz okreslenie gldownego przestania autora tekstu w kontekscie
aksjologicznym (projekcja poznawcza). Przy pomocy terapeuty pacjent
powinien uSwiadomic sobie wlasne motywy i rozpocza¢ budowanie nowej,
spojnej filozofii zyciowej.

Tak prowadzona biblioterapia powinna doprowadzi¢ do fazy kolejne;j
— katharsis, ktora zgodnie ze swym starozytnym znaczeniem wiedzie
do odreagowania napiegcia. To bardzo silnie emocjonalnie nacechowany
etap, co wynika ze stopniowego uwalniania si¢ pacjenta z ograniczonej
percepcji wlasnych doswiadczen. Moze tutaj pojawic sie oczyszczajgca
agresja stowna wobec bohatera lub autora.

Zwieniczeniem procesu i jednoczesnie jego najbardziej pozadanym
efektem jest etap wgladu, ktory rozumiemy jako odkrywanie i pogte-
bianie wewnetrznego Swiata czytelnika dzigki kontaktowi z dzietem lite-
rackim'’. Elementami tej fazy sa: samopoznanie (zrozumienie wlasnej
sytuacji zyciowej), rozumienie innych osob, prowadzace do wzrostu tole-
rancji i akceptacji (takze dla siebie) oraz przyjecie nowych celow, wartosci
1 pogladow. Wnikliwa analiza problemu prowadzi zatem — przy wspot-
udziale biblioterapii — do innego jego ujecia, wiodgc ostatecznie do utrwa-
lenia zmiany w osobistych postawach czytelnika-pacjenta.

Przedstawiony uktad etapéw procesu biblioterapeutycznego pozo-
staje niezmienny we wszystkich kategoriach terapii czytelniczej, choc
— co jest oczywiste — w rozny sposob sg roziozone akcenty w ramach
poszczegblnych faz w zaleznosci od tego, czy mamy do czynienia z biblio-
terapig kliniczng czy rozwojowa. W pierwszym przypadku wglad stanowi
element szerszego postepowania psychoterapeutycznego o fundamen-
talnym znaczeniu dla zmiany w funkcjonowaniu pacjenta. Z kolei biblio-

17 Zob. ibidem, s. 18.
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terapia rozwojowa wpisuje sie w ogolny proces wychowawczy, ktorego cele
sg bliskie koncepcji wglgdu jako pogi¢bionej refleksji nad wlasng sytuacjg
w relacji do drugiego czlowieka, co osiggane jest czesto drogg symulacji
wybranych zdarzen w oparciu o teksty literackie i z niezb¢dnym w tym
przypadku aktywnym wspotudziatem nauczyciela w roli biblioterapeuty.

Materiaty biblioterapeutyczne i zasady ich stosowania

Ksigzka jest nadal podstawowym, cho¢ — jak wiadomo — nie jedynym
materialem stosowanym w celach biblioterapeutycznych. Ogélnie mozna
przyjaé, ze o wiele istotniejsza od formy przekazu jest treS¢ opowieSci,
jednak z drugiej strony podzialy materialéw biblioterapeutycznych
uwarunkowane sg rowniez wlasnie ich strukturg zewnetrzng, gdy dobie-
ramy odpowiedni tekst, uwzgledniajgc takze techniczne mozliwosci czytel-
nicze uczestnikoéw biblioterapii, a wiec przykladowo ksigzki méwione,
drukowane alfabetem Braille’a lub powiekszong czcionkg dla niewidomych
lub niedowidzacych czy historyjki obrazkowe, albumy, nagrania wideo
dla os6b niepelnosprawnych intelektualnie lub matych dzieci. Utatwienie
odbioru nie moze jednak stanowi¢ podstawowego kryterium uzytecznosci
biblioterapeutycznej danego tekstu, gdyz pozostaje nim niezmiennie
mozliwo§¢ zaistnienia relacji terapeutycznej miedzy sytuacja egzysten-
cjalng danego czlowieka a doswiadczeniami bohatera odpowiednio dobra-
nego tekstu literackiego lub innego materiatu.

Nie moze zatem dziwi¢ fakt, iz podstawowg grupe wsrod ksigzek
przeznaczonych do biblioterapii stanowig poradniki, tworzone przeciez
z intencjg bezposredniego wplywu na ewentualng zmian¢ w funkcjono-
waniu odbiorcy tekstu. Brakuje tutaj klasycznego zwigzku miedzy poje-
dynczym bohaterem i czytelnikiem, a przyklady oparte sg z reguly na
rzeczywistych sytuacjach, w ktére uwiklani bywaja ludzie doSwiadcza-
jacy réznorodnych trudnosci w codziennym funkcjonowaniu. Tematyka
biblioterapeutycznie zorientowanych poradnikow odnosi si¢ zazwyczaj
do probleméw zdrowia somatycznego i psychicznego, jak rowniez walki
z natogami, skomplikowanych relacji interpersonalnych czy wyboréow
zyciowych. Po poradniki siegajg chetnie nie tylko czytelnicy z powaznymi
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trudnoSciami w rozwigzywaniu osobistych problemow, ale takze ci, ktorzy
chcg w ten sposob wzbogacic¢ swojg wiedze na konkretny temat.
Rozwiniecie a jednoczes$nie uszczegétowienie modelu poradnikowego
stanowig pozycje literatury faktu. W tym przypadku mamy do czynienia
z tekstami, ktdre niejednokrotnie stanowily element terapii dla samych
autoréw, opisujgcych wlasne doswiadczenia zwigzane z r6znorodnymi,
czesto ekstremalnymi, zyciowymi sytuacjami. Ze wzgledu na powta-
rzalnosc i powszechnos¢ ludzkich problemow, a jednoczesnie oczywistg
tendencje¢ do szukania wsparcia ze strony osob przezywajacych podobne
trudnosci, literatura faktu, a wigc wspomnienia, dzienniki, reportaze, listy
czy pami¢tniki, moga z powodzeniem postuzy¢ jako material bibliotera-
peutyczny, pod warunkiem uwzglednienia — opisanych wcze$niej — réznic
miedzy biblioterapig a czytelnictwem. Jest to szczegdlnie istotne takze
z tego powodu, iz Igcznie z poradnikami literatura niefikcjonalna jest
najczesciej wybieranym przez przecietnego czytelnika rodzajem literatury.
Ostatnim ogniwem zestawu materialow czytelniczych jest literatura
piekna, beletrystyka, operujaca zarowno fikcjg jako podstawowg kategorig
Swiata przedstawionego, jak i artystycznym jezykiem jako wyrazem swojej
odrebnosci wobec przekazoéw ustnych i pisemnych, ktorych podstawo-
wego wymiaru nie stanowi estetyka, lecz przekaz informacji. Zr6znico-
wanie walorow tej literatury, waznych dla jej artystycznego poziomu, nie
zawsze sluzy jasnemu i jednoznacznemu przestaniu, ktore stanowi z kolei
istotne kryterium przydatnosci biblioterapeutycznej danego tekstu. Z tej
przyczyny oczywista jest potrzeba dokladnego przeanalizowania wlasSciwie
kazdego tekstu, ktory zamierzamy wykorzysta¢ do celow terapeutycz-
nych. Co wiecej — istnieje liczna grupa utworéw o wrecz destrukcyjnym
wplywie na czytelnika, zwlaszcza niezorientowanego w zawiloSciach lite-
rackiego obrazowania i Srodkow stylistycznych. Podstawowg wartos$c
literatury pieknej, w kontekscie jej biblioterapeutycznej uzytecznosci,
stanowi natomiast niewgtpliwie prezentacja wszelkich ludzkich typow,
funkcjonujacych w najrozniejszych relacjach osobistych i spotecznych,
przy jednoczesnym silnym oddziatywaniu na emocje odbiorcy i pozosta-
wieniu mozliwosci zréznicowanego odbioru tekstu i jego interpretacji'®.

18 Zob.: W. Szulc, op. cit., s. 25.

221



MARCIN WLAZtO

Wszystkie zasady doboru materiatow biblioterapeutycznych skupione
sg wokot starej maksymy lekarskiej — primum non nocere. Liczne sg przy-
kiady konkretnych tekstow literackich, nierzadko z kanonu literatury
Swiatowej, ktorych obecnos¢ wsrod pozycji proponowanych do dziatan
biblioterapeutycznych powinna by¢ odebrana jako nieporozumienie. Do
tej grupy mozna zaliczy¢ — przykladowo — tak rézne ksigzki, jak Cier-
pienia miodego Wertera J. W. Goethego, pod wplywem ktorej wiele osob
popelnito samobodjstwo, czy Poczwarke D. Terakowskiej, odbierang przez
rodzicow dzieci z zespolem Downa jako niezbyt przemyslang probe wyja-
$nienia skomplikowanych kontekstow medycznych, spotecznych i meta-
fizycznych tej powszechnie wystepujgcej wady genetycznej. Nie mozna
osobom chorym proponowaé tekstow podwazajacych zaufanie do medy-
cyny lub prezentujacych niepewng przyszio$¢ i brak przestanek, by dazyc
do wyleczenia. Niebezpieczenstwo dobrania niewlasciwej lektury dotyczy
w pierwszej kolejnosci literatury picknej, ktorej autorzy majg prawo do
swobody artystycznego wyrazu, nawet kosztem prawdy naukowej czy
realizmu zdarzen, co okresla si¢ mianem licentia poetica. Zupelnie inaczej
sytuacja ta przedstawia si¢ w poradnikach czy literaturze faktu, ktérym
z definicji przypisana jest niefikcjonalnosé, co nie wyklucza mozliwosci
nadania danemu dzietu (np. wspomnieniom czy reportazowi) znamion
wypowiedzi artystycznej pod wzgledem jezykowym.

Pamigtajgc, ze biblioterapia to przede wszystkim relacja migdzyoso-
bowa, w ktorg wpisany jest odpowiednio dobrany material czytelniczy,
zakladamy, iz biblioterapeuta dysponuje odpowiednig wiedzg na temat
wykorzystywanych w terapii ksigzek i innych pozycji niedrukowanych.

Wiaczenie doboru tekstow w ogdlny proces biblioterapeutyczny
implikuje uznanie wstepnego poznania lektur przez biblioterapeute za
obszar dzialan o rownie istotnym znaczeniu dla powodzenia catej terapii,
jak kompleksowa diagnoza sytuacji danego pacjenta. Ulatwieniem w tym
wzgledzie sg wszelkie podzialy, katalogi utworéw wykorzystywanych
w biblioterapii, tworzone na podstawie analizy konkretnych przyktadow
uzycia wybranych pozycji. Jeden z takich zestawow, przytoczony w arty-
kule W. Szulc, zostal opracowany przez D. Gostynska, ktéra materiaty
biblioterapeutyczne podzielita na nastepujace dziaty:
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* ksigzki dzialajgce uspokajajaco (sedativa), sg to ksigzki o watku
basniowym, przygodowo-mtodziezowym, pogodne, rozrywkowe;

» ksigzki dzialajace pobudzajaco (stimulativa) — mogg to by¢ powiesci
wojenne, przygodowe, westerny, ksigzki fantastycznonaukowe, a wiec
ksigzki mobilizujgce uwage i uczucia;

* ksigzki oddzialujace w spos6b mieszany, z przewagg elementu refleks;ji
intelektualnej (problematica); nalezg do nich powieSci obyczajowe,
historyczne, biograficzne, o watku romantycznym, a takze psycholo-
gicznym i socjologicznym, czyli pozycje dotyczace problemow zycio-
wych przedstawionych w formie zbeletryzowanej;

* wydawnictwa albumowe;

* ksigzki popularnonaukowe zgrupowane wedlug czterech haset: ,,Chce
by¢ zdrowy”, ,,Seks”, ,,Konflikt”, ,,Refleksje — sens zycia”;

* literatura wypoczynkowa podzielona wedlug nastepujacych haset:
»Relaks”, ,USmiech”, ,Przyroda”, ,,Przygoda”, ,Emocje”, ,,Marzenia”,
»Milos¢”, ,Romans”, ,Biografie”, ,Fantastyka”, ,,Wojna”, ,,Problemy”,
Religia”, ,Historia”, ,,Humor”, ,,Kryminaty”?.

Na gruncie pedagogiki specjalnej opracowany zostal przewodnik
bibliograficzny?, zawierajacy ok. 300 opisoOw pozycji, ktérych bohate-
rami i nierzadko takze autorami sg osoby niepelnosprawne. Tego typu
zestawienia stanowig cenny zasOb informacji ulatwiajacych bibliotera-
peutom wstepny dobor odpowiednich tekstow. R6znorodnos¢ problemow
wynikajacych ze stanu obnizonej sprawnosci psychofizycznej domaga si¢
pelnej indywidualizacji takze w ramach ewentualnych dziatan bibliotera-
peutycznych, ktorych celem jest przeciez pokazanie mozliwosci radzenia
sobie z kryzysem w oparciu o odpowiednio dobrany przykiad literacki.

Osobnym wyzwaniem jest przedstawienie mozliwosci doboru wtasci-
wych tekstow biblioterapeutycznych w odniesieniu do dzieci niepeino-
sprawnych i chorych. Ze wzgledu na nakladanie si¢ w tym przypadku
trudnosci rozwojowych i stabych z reguly mozliwosci czytelniczych
pozycje przeznaczone do pracy z tg grupg uczestnikow biblioterapii muszg
spelnia¢ okreslone kryteria. Pierwszoplanowym wyznacznikiem przy-
datnoSci danego utworu jest — rzecz jasna — jego powigzanie z sytuacjg

¥ Ibidem, s. 27-28.
2 E. Tomasik, Zagadnienia..., op. cit.
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zyciowg uczestnika, ale rownie oczywiste jest to, ze sytuacj¢ t¢ wspot-
tworzg mozliwosci poznawcze i komunikacyjne dziecka niepelnospraw-
nego lub przewlekle chorego. Z tego wzgledu zestaw odpowiednich w tym
przypadku pozycji zawiera nastepujgce kategorie ksigzek?':

ksigzki obrazkowe dla dzieci, ktore nie opanowaly jeszcze umiejet-
noSci czytania lub majg powazne ograniczenia w rozwoju jezykowym;
obrazkom mogg towarzyszy¢ proste teksty drukowane;

historyjki obrazkowe, prekomiksy i komiksy, wspomagajace rozumienie
chronologii i sekwencyjnosci zdarzen, ulatwiajgce rozumienie tresci
przy zaburzeniach mys$lenia logicznego i przyczynowo-skutkowego;
rymowanki, piosenki i wierszyki o duzym potencjale dZzwigkowo-
-muzycznym dla odbiorcéw o obnizonej sprawnosci umystowej, jezy-
kowej lub stuchowej;

ilustracje w jezyku miganym dla dzieci gluchych;

blissogramy i piktogramy dla dzieci nieméwigcych;

dotykowe ksigzki obrazkowe dla dzieci niewidomych i z reszt-
kami wzroku, ktore utatwiajg zarowno rozpoznawanie i rozumienie
ksztaltow oraz relacji przestrzennych, a takze przygotowujg do odbioru
ksigzek brajlowskich;

ksigzki obrazkowe z tekstem zwyklym drukowanym i brajlow-
skim przeznaczone dla niewidomych rodzicow, czytajgcych swoim
widzacym dzieciom;

ksigzki dzwigckowe ze wzbogaconym tlem dZwiekowym towarzyszacym
czytanemu tekstowi;

ksigzki tatwe w czytaniu, a wigc drukowane powigkszong czcionka,
z wigkszymi odstgpami mi¢dzy wierszami i wyraznie zaznaczonymi
marginesami, wydane w twardej oprawie, o nieskomplikowanej tresci
wzbogaconej opisowymi ilustracjami.

Odniesienie zagadnien biblioterapeutycznych do dziecigcego uczest-

nika, nie tylko w kontekscie jego ewentualnych ograniczen rozwojo-
wych, otworzylo terapi¢ czytelniczg na obszar wychowawczy, stano-
wigcy zarOwno oczywistg przestrzen kontaktow czltowieka z opowieScig
o konkretnym przestaniu zyciowym, ale takze czerpiacy z dziedzictwa

21

Zob. E. Tomasik, Czytelnictwo..., op. cit., s. 23-24.
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literatury tworzonej z intencjg bezposredniego wplywu na postawy swoich
odbiorcow. Podstawowymi gatunkami literackimi o dydaktyczno-tera-
peutycznym charakterze sg bajki i basnie, do ktérych tradycji nawigzuje
intensywnie rozwijajgcy sie nurt bajkoterapeutyczny?.

Zakonczenie

Przemiany kulturowe wymuszajg zmiany w dydaktyce, ktore najszyb-
ciej ujawniajg sie na poziomie technicznym. Nowa forma ksigzki,
zmierzajacej nieuchronnie w stron¢ nosnikoéw cyfrowych, jest jednym
z najbardziej symptomatycznych wymiaréw transformacji kulturowe;j
i dydaktycznej. Cyfrowe, dotykowe, multimedialne i interaktywne
podreczniki oraz tablice szkolne przyczyniajg si¢ do jeszcze glebszego
zakorzeniania uczniow w rzeczywistosci i kulturze cyfrowej. Nieunikniony
charakter zmian cywilizacyjnych uS§wiadamia jednocze$nie niezmiennos$¢
ludzkiej natury i staloS¢ potrzeb cztowieka. Szczegblnie wazny jest w tym
przypadku etap wczesnej edukacji, ksztaltujacy nie tylko zreby wiedzy
naukowej oraz umiejetnos$ci opartych na czytaniu, pisaniu i liczeniu, ale
takze calozyciowe nawyki zwigzane z pracg umystows i korzystaniem ze
slowa pisanego. W tym ostatnim przypadku warto pamigtac, ze biblioteka
—nawet jezeli w przyszlosci przestanie by¢ miejscem z regalami wypetnio-
nymi ksigzkami papierowymi — byla, jest 1 bedzie miejscem skupiajgcym
odpowiedzi na wszystkie pytania, ktore ludzkos¢ postawila same;j sobie,
w tym na to najwazniejsze: po co i jak zy¢?
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Summary

The article concerns the role of readership and bibliotherapy in early
education in the context of contemporary culture transformations. The
low level of readership in Poland is the result not only of general culture
tendency but also of the shape of early language and literary education.
The aims of the education are focused on reading technic and knowledge
assimilation. There are very few connection between literary education
and bibliotherapy understood as the method of natural development
support. The presence of the elements of bibliotherapy in early educa-
tion could be treated as the effective way of counteraction of the negative
influence of digital and inhuman culture. The advantages of bibliothe-
rapy programs are connected with both developing children’s emotional
maturity and their preparation for new, unknown culture changes.

Keywords:

bibliotherapy, early education, cultural conversions
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Matgorzata tabun

Przemiany we wspotczesnej szkole
w sytuacji obnizenia wieku szkolnego

Szkota publiczna we wspolczesnych systemach spolecznych jest
elementem wigkszej calosci. Jest nig system szkolny panstwa, gdyz to
ono, realizujac jeden z najbardziej kluczowych obowigzkow swej poli-
tyki spolecznej, jakim jest zapewnienie wszystkim obywatelom konsty-
tucyjnego prawa do bezplatnej os§wiaty, nie tylko przekazuje niezbedne
na zrealizowanie tego celu Srodki, ale z reguly stara si¢ takze zachowac
wplyw na najbardziej istotne parametry tego systemu takie, jak struktura
szkolnictwa (poziomy edukacji), podstawy programowe nauczania, stan-
dardy kwalifikacyjne nauczycieli czy system egzamindéw zewnetrznych.

Trudniej zrozumie¢ inicjatywy czeSci Srodowiska nauczycielskiego, aby
nie tylko broni¢ jak niepodlegloSci, centralistycznej w swej istocie, Karty
Nauczyciela, ale jeszcze wywalczyC prawny zapis, czynigcy z nauczyciela
funkcjonariusza panstwowego. I tak oto, po osiemnastu latach od transfor-
macji systemu spoteczno-politycznego, zyjemy w panstwie demokratycznym,
w znacznym juz stopniu zdecentralizowanym, w ktérym jednak zdarzajg si¢
kolejne roczniki dzieci i mtodziezy, edukujace si¢ w szkotach, w ktorych
pracujg nauczyciele wedtug praw napisanych w okresie stanu wojennego'.

' 1. Dzierzgowska, Konieczne zmiany, »,Gazeta Szkolna” 2008, nr 1, s. 25.
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Dzisiejsza szkota

Utopijng jest przeto wizja systemu szkolnego, zbudowanego z auto-
nomicznych ,klockow” upodmiotowionych szkét, tetnigcych twor-
czym zyciem autorsko realizowanego procesu edukacyjnego. Nie jest
odkrywczym stwierdzenie, ze znakomita wiekszo$¢ pracujacych w szko-
fach nauczycieli nie najlepiej czuje si¢ w przestrzeni wolnosci. Wolg
szkol¢ z procedurami ISO, bo one, cho¢ bywajg czasochtonne, ucigzliwe
1 zbiurokratyzowane, dajg im poczucie bezpieczenstwa, zdejmujg z nich
obowigzek podejmowania osobistych decyzji.

Wspolczesne zarzadzanie oSwiatg daje autonomie dyrektorom szkot
do prowadzenia samodzielnej polityki kadrowej czy mozliwosci gospoda-
rowania budzetem szkoly we wszystkich jego paragrafach, ale wymusza
respektowanie podstawowych standardéw. Po pierwsze: powinny istnie¢
ogolnokrajowe standardy edukacyjne, w tym programowe i egzamina-
cyjne, aby zapobiegaé zr6znicowaniu jakosci i treSci ksztalcenia, co bylyby
sprzeczne z wartoSciami spoleczenstwa demokratycznego. (Wszyscy majg
rowny dostep do edukacji na takim samym poziomie.) Po drugie: nie mozna
szkoly, na réwni z produkcjg towaréw i ustug, poddac¢ czystym prawom
rynku. Tak, ewentualnie, mogg dziata¢ szkoly w duzych aglomeracjach
miejskich, gdzie bez szkody dla dostepnosci do placowek moze ,,niewi-
dzialna reka rynku” eliminowaé szkoly Zle pracujgce i wzmacnia¢ dobre.
Ale w matych miastach i miasteczkach, w Polsce gminnej? Tam dla szkoly
niewydolnej, nieatrakcyjnej i skostniatej i tak nie ma alternatywy. Jakkol-
wiek w niej bedzie —i tak rodzice poSlg tam swoje dzieci. Nie do konica prace
szkoly mozna organizowac jak prywatne przedsiebiorstwo.

Poszukiwania dobrych wzoréw
efektywnej szkoty

Wizja systemu szkolnego to obraz sieci szkolnej, w ktorej dzialta
pewna, oby wystarczajagco duza, liczba szko6t autorskich, w ktérych
skupieni wokot dyrektoréw-menedzeré6w nauczyciele-refleksyjni prak-
tycy podejmujg odwaznie innowacje pedagogiczne, prowadzg ekspery-
menty i wdrazajg §wiatowe nowosci z dziedziny metod nauczania i wycho-
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wania. Czgs¢ dorobku tych ,,drozdzy” edukacyjnych okaze si¢ zapewne
nie warta kontynuacji, ale wiele z tego, co tam zostanie wypracowane,
zashugiwaloby na upowszechnienie. I tutaj pojawia si¢ kolejna mysl, wspo-
mnienie z lat minionych. W latach siedemdziesigtych ubiegtego wieku
szkolnictwu polskiemu, pod kierunkiem 6wczesnego ministra oSwiaty,
Jerzego Kuberskiego, na mocy administracyjnych zarzadzen, narzucono
obowigzek wdrazania tak zwanego ,systemu poznanskiego”, zwanego
takze od nazwiska naukowego patrona tej koncepcji szkoty wychowujacej,
»eksperymentem Muszynskiego”.

W efekcie tego, w tysigcach szkol, nie zawsze przygotowani do tego
1 nieprzekonani nauczyciele realizowali jedynie zewnetrzne, formalne
elementy tego systemu, gubigc jego istote. Pomni tamtych doswiadczen
powinnismy poszukac innych sposobow, ktéorymi dobre pomysty i rozwig-
zania szkot autorskich moglyby by¢ upowszechniane i wykorzystywane
przez zespoly nauczycielskie tych placowek, ktore z réznych wzgledow
nie podejmujg si¢ takich zadan samodzielnie.

Franchising a placowki oswiatowe

I tutaj przychodzi mi na mysl system od dawna z powodzeniem stoso-
wany w duzych sieciach handlowych, hotelowych czy gastronomicznych.
Mam na mysli system zwany franchisingiem.? Polega on, najkrocej rzecz
ujmujgc, na udostepnianiu znaku towarowego innym firmom. Jednak
rzecz ma daleko rozleglejsze konsekwencje. Tworca, nie tylko konkretnego
wyrobu, ale niejednokrotnie calego systemu towarow i ustug, o okreSlone;j
jakosci 1 zdobytej renomie, wyrazajac zgode na wystgpowanie pod jego
markg, stawia bardzo konkretne i ostre wymogi powtarzalnosci jego wyrobu.
I dzigki temu kurczak z frytkami jest opakowany, ma smak i jakos¢ takg
samg we wszystkich barach szybkiej obstugi McDonald’s na calym swiecie.
Ta idea doskonale da si¢ zastosowaé do upowszechniania dobrych doswiad-
czen wiodgcych szkot autorskich. Mozna jg takze polgczy¢ z autonomig
1 podmiotowoscig szkoly — przy jednoczesnym dazeniu do powszechnie
dostepnej 1 powtarzalnej jakoSci §wiadczonej ustugi edukacyjne;.

2 Ibidem,s. 27.
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Przyklady takiej sieci szkot pracujacych tym samym systemem przeciez
juz istniejg. Sg to przedszkola i szkoty pracujgce pod auspicjami Polskiego
Stowarzyszenie Montessori. W realiach naszej edukacji mogtoby to funkcjo-
nowac w taki sposob, ze szkota, po kilku latach prowadzenia z dobrymi skut-
kami swego eksperymentu czy innowacji otrzymywalaby prawo do wystg-
pienia w roli lidera, upowaznionego do budowania sieci szkot pragnacych
pracowac tym samym systemem. Szkotla ta bytaby jednak odpowiedzialna
za nadzor nad jakoscig wdrazania swojego systemu w podopiecznych szko-
fach. Trzeba oczywiscie stworzy¢ do tego odpowiednig obudowe prawna,
systemy upowszechniania informacji o takich ofertach, a takze panstwowy
fundusz, wspierajacy takowe inicjatywy, w tym — finansujacy koszty owego
»autorskiego” nadzoru. Mogltoby w ten sposob dojs¢ do powigzania szkoét
1 pracujacych w nich zespoléw nauczycielskich o aspiracjach twoérczych,
innowacyjnych, z tymi, ktére, z roznych z resztg przyczyn, nie maja takich
aspiracji albo mozliwosci, ale ktore mogtyby, z réwng korzyScig dla uczniow,
pracowac na podobnym poziomie.

Dawaloby to tez szkotom wchodzacym do takiej ,,korporacji” poczucie
przynaleznosci do wigkszej, ponadlokalnej spotecznosci, nie ujmujgc im
nic z ich podmiotowosci i autonomii.

Takie zmiany stworzg odpowiednie warunki do przyjecia dzieci, ktore
podejmg obowigzek szkolny, korzystajac z obnizenia wieku szkolnego.

JesteSmy jednym z dwoch panstw w Europie (jeszcze Finlandia),
w ktorych szkole zaczynajg siedmiolatki. Obnizenie wieku szkolnego jest
koniecznoscig, bo tylko w ten sposob dokonuje sie prawdziwe wyréwnywanie
szans, szczegOlnie w Srodowiskach wiejskich. Zeby uczynié reforme bardziej
przydatng i odpowiadajacg wyzwaniom, po pierwsze — trzeba obnizy¢ wiek
szkolny. To spowoduje, ze w ciggu czterech lat szkoly wchiong do systemu
szkolnego okoto 100 tysigcy dzieci w tym zwlaszcza dzieci wiejskich, co
pozwoli takze uratowac czeS¢ wiejskich szkot skazanych na niebyt®.

Badania nad dojrzatoscia szkolng szesciolatkow

Ponad 90% szesciolatkéw rozpoczynajgcych obowigzkowsg edukacje
juz na starcie cechuje si¢ dojrzaloscig szkolng w stopniu dobrym lub

3 K. Lybacka, Potrzeba zmian, ,Nowa Szkota” 2001, nr 8, s. 5.
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wysokim. W koncowej fazie rocznego przygotowania przedszkolnego
znikajg roznice pomig¢dzy dzieémi z zeréwek szkolnych i przedszkolnych.
Takie migdzy innymi wnioski ptyng z ogélnopolskich badan ,,SzeSciolatki
w Polsce. Raport 2009. Diagnoza badanych sfer rozwoju”, pod redakcjg
Aldony Kopik, Kielce 2010*

Gloéwnym celem badan byla diagnoza przygotowania dzieci szeScio-
letnich do podjecia edukacji szkolnej. Badania przeprowadzono w 2009 r.
1 objeto nimi blisko 70 tysiecy szesciolatkow. Losowa proba dzieci obej-
mowala niemal 10% kazdego z dwoch badanych rocznikéw. Tak rozlegle
badanie bylo mozliwe dzigki Europejskim Funduszom Spotecznym,
co tanowi w polskich warunkach dziatanie bezprecedensowe. Upowaz-
niajg one do sformutowania waznych wnioskow dla polityki edukacyjnej.

1. Poziom dojrzatosci szkolnej szesciolatkow rozpoczynajacych
roczny program przygotowania przedszkolnego

Dane empiryczne

Tabela 1. Ogolny poziom dojrzatosci szkolnej szeSciolatkow rozpoczyna-
jacych roczny program przygotowania przedszkolnego (w tzw. zerowkach)
w szkotach i przedszkolach (w procentach)

Ocena Ogotem | Chlopcy | Dziew- | Miasto | Wies | Przed- | Szkota
jakosciowa czeta szkole

Wysoka 24,0 20,5 27,6 26,2 20,9 26,1 21,3
Dobra 66,6 67,9 65,4 66,2 67,3 66,4 67
Dostateczna 6,7 8,3 49 5,5 8,3 5,3 8,3
Niedostateczna 2,7 33 2,1 2,1 3,5 2,2 34
Razem 100 100 100 100 100 100 100

Zrédlo: Szesciolatki w Polsce. Raport 2009. Diagnoza badanych sfer rozwoju pod redakcja Aldony
Kopik, Akademia Swiqtokrzyska, Kielce 2010.

*  A. Kopik, Szesciolatki w Polsce, Raport 2009, Akademia Swiqtokrzyska, Kielce 2010.
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Wielko§¢ przebadanej proby N=31932, losowa préba dzieci urodzo-
nych w 2003 roku.

Badanie przeprowadzono w poczatkowej fazie roku szkolnego, tj. we
wrze$niu i pazdzierniku 2009.

Whioski

a. przygotowanie ogolnie

Z przeprowadzonych badan wynika wiec, ze ponad 90% (24+66.,6)
szeSciolatkow rozpoczynajacych obowigzkowg edukacje juz na starcie
cechuje si¢ dojrzaloScig szkolng w stopniu dobrym lub wysokim. Zaledwie
2,7% szesciolatkow w poczatkowej fazie zerowki nie cechuje si¢ co najmniej
dostateczng dojrzatoscig szkolna.

b. podzial miasto-wies

Z przedstawionych danych empirycznych wyraznie widac, ze wies
1 miasto stanowig znaczgco rézne sSrodowiska rozwoju dziecka i polityka
edukacyjna musi bra¢ to pod uwage. Jednak na poziomie najnizszym,
niedostatecznym, roznica ta nie jest drastyczna, gtéwna réznica wystepuje
w odsetkach dzieci o wysokim poziomie dojrzatosci juz na starcie zeréwki,
co $wiadczy o kapitale kulturowym dzieci, wynoszonym z domu rodzin-
nego w momencie zetkniecia si¢ z systemem szkolnym.

c. podzial przedszkole-szkota

Bardzo zblizone liczbowo (do wsi i miasta) zr6znicowanie wystepuje
pomigdzy szeSciolatkami z zeréwek szkolnych i przedszkolnych, wrecz
uderzajgco duze. Poniewaz dane te odnoszg si¢ do poziomu dojrzatosci
szkolnej dziecka w momencie rozpoczynania przez niego edukacji w tzw.
zeréwce, nie majg wi¢c odniesienia do faktycznych wynikéw nauczania
w szkole lub w przedszkolu. Pokazujg wartoSci, ktore w edukacj¢ dziecka
na starcie wnosi kapital kulturowy z domu i jego dotychczasowego
otoczenia.

Wniosek z badan jest wiec taki, ze tabela 1 pokazuje, iz juz na
starcie dzieci przychodzace do zeréwek szkolnych sg nizej oceniane pod
wzgledem dojrzaloSci szkolnej, nie mozna wigc przypisywac tej roznicy
efektom pracy samych zerowek szkolnych.
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Wynika to z kilku czynnikéw. Zbiezno$¢ zréznicowania miedzy
wsig a miastem i migdzy zeréwkami szkolnymi i przedszkolnymi nie
jest przypadkowa. Po pierwsze wplyw na obnizenie wynikow ogolnych
dzieci idgcych do zerowki szkolnej ma fakt, iz w srodowiskach wiejskich
3 oddzialéw rocznego przygotowania przedszkolnego miesci sie w szko-
fach, podczas gdy w miescie — 1/3. Z badan dotyczacych zréznicowania
miasto-wie$ wiadomo, ze przygotowanie dzieci pochodzacych ze wsi jest
slabsze. Po drugie, w miastach do zeréwek szkolnych czesciej uczeszczajg
dzieci rodzicow o nizszym statusie spoteczno-ekonomicznym, gdyz jest to
bezptatna forma edukacji, podczas gdy za przedszkole trzeba ptacic. Status
spoleczno-ekonomiczny jest silnie powigzany z kapitalem kulturowym,
w jaki rodzina jest w stanie wyposazy¢ swoje dziecko.

Zatem oba podzialy, wieS-miasto i przedszkola-szkoly, odzwiercie-
dlajg gtéwnie zr6znicowanie poczatkujacych szeSciolatkow pod wzgledem
kapitatu kulturowego, w jaki wyposaza ich dom rodzinny i stanowi
jedno z gtéwnych wyzwan dla systemu szkolnictwa. Szkola ma bowiem
obowigzek zrekompensowac im ten niedostatek. Pod tym wzgledem
ciekawe 1 do$¢ optymistyczne dane pokazuje tabela 2 (ponizej).

d. podziat dziewczeta-chiopcy

Z badan wynika, ze szeScioletnie dziewczeta sg generalnie bardziej
gotowe do podjecia edukacji szkolnej niz chlopcy (93% wobec 88% na
poziomie dobrym lub wysokim). R6znica ta nie jest zaskakujaca, ale
sygnalizuje potrzebe roznicowania metod pracy z dzie¢mi. Jednak giowny
powdd réznicowania metod pracy wychowawczej i edukacyjnej wynika
z rozpigtosci miedzy wysokim, dobrym i dostatecznym poziomem dojrza-
toSci dzieci. Podstawa programowa powinna skiania¢ do indywidualizo-
wania podejscia do dzieci, a rodzice majg prawo domagac si¢ dostosowania
metod pracy szkoly do indywidualnego tempa rozwoju dziecka. Jest to
szczegllnie wazne w poczgtkowych latach edukacji.
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2. Poziom dojrzatosci szkolnej szesciolatkow rozpoczynajacych
i koriczacych roczny program przygotowania przedszkolnego

Dane empiryczne

Tabela 2. Ogélny poziom dojrzatosSci szkolnej szeSciolatkow rozpoczy-
najacych i konczacych roczny program przygotowania przedszkolnego
(w tzw. zerowkach) w szkotach i przedszkolach (w procentach).

Ocena Badanie wrzesien — pazdziernik 2006 | Badanie kwiecien — maj 2006

jakosciowa | Ogétem | Przedszkole | Szkota | Ogodtem Przed- Szkota
szkole

Wysoka 24,0 26,1 21,3 59,2 59,4 59,0

Dobra 66,6 66,4 67,0 39,3 39,2 39,4

Dosta- 6,7 5,3 8,3 0,9 0,8 1,0

teczna

Niedosta- 2,7 2,2 34 0,6 0,6 0,6

teczna

Razem 100 100 100 100 100 100

Zrédlo: Szesciolatki w Polsce. Raport 2010. Diagnoza badanych sfer rozwoju pod redakcja Aldony
Kopik, Akademia éwiqtokrzyska, Kielce 2009

Badanie wrzesien — pazdziernik 2006, wielkos¢ przebadanej proby
N=31932, losowa préoba dzieci urodzonych w 2000 roku. Badanie kwie-
cien — maj 2009 wielko$¢ przebadanej proby N=32581, losowa proba
dzieci urodzonych w 2002 r.

Whioski

a. przygotowanie ogolnie

Badanie pokazuje, ze szeSciolatki, ktore sg blisko konca rocznego
programu przygotowania przedszkolnego, cechujg sie, co oczywiste,
wyzszg dojrzaloScig szkolng niz ich mlodsi koledzy. Zwlaszcza imponuje
znaczny odsetek wysokiej dojrzatoSci. Warto jednak zauwazyc, ze przy
starej podstawie programowej znaczna cz¢$¢ z nich powtarzataby to, co
juz tak dobrze zrobita w zeréwece.
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b. podzial szkotla — przedszkole

W koncowej fazie rocznego przygotowania przedszkolnego znikajg
roznice pomig¢dzy dzie¢mi z zeréwek szkolnych i przedszkolnych (réznica
rzedu 0,5% jest mniejsza niz biad pomiaru, czyli nie jest istotna staty-
stycznie).

Oznacza to, ze szkoly prowadzace oddzialy dla szeSciolatkow potrafig
przygotowaé dzieci do podjecia edukacji szkolnej w analogicznym
stopniu jak zeréwki przedszkolne, mimo ze do tych drugich trafiajg
dzieci o wyzszym kapitale kulturowym, od poczatku cechujgce si¢ wysokg
dojrzatoScig szkolna.

3. Informacja o badaniach

Badania przeprowadzono w 2009 r. i obj¢to nimi prawie 70 tysiecy
szeSciolatkow. Okoto potowy z nich stanowity dzieci urodzone w 2002
roku i w czerwcu 2009 roku konczgce obowigzkows zeréwke; badanie tych
dzieci przeprowadzono w kwietniu i maju 2009 r. Drugg polowe stano-
wily dzieci urodzone rok p6zniej i rozpoczynajgce edukacje w zeréwce
od wrze$nia 2009 r.; badanie tego rocznika przeprowadzono we wrzesniu
i pazdzierniku 2009 r.

Nalezy podkreslié, ze badanie przeprowadzono mniej wiecej po
dwoch latach od wprowadzenia obowigzku edukacji dla szesciolatkow (od
1 wrze$nia 2004 r.). Okreslajac poziom tzw. dojrzatosci szkolnej szeScio-
latkoéw, brano pod uwage wymagania stawiane w dotychczasowe;j tradycji
szkolnej siedmiolatkom i do takich wymagan bylo dostosowane narze-
dzie badawcze. Tym samym, jesli wyniki badan wypadly zdecydowanie
korzystnie, tym korzystniejsze bylyby przy uzyciu narzedzia dostosowa-
nego do nowej podstawy programowej (od 1 wrzesSnia 2009 r.), ktadacej
znacznie wigkszy nacisk na Igczenie zabawy z edukacjg i zapewniajgcej
tagodniejsze i roztozone w czasie wejscie dziecka w szkolny sposéb nauki.

Proba losowa objeta badaniami daje mozliwo$¢ poréwnan miedzy
dziewcze¢tami a chlopcami, wsig 1 miastem, a takze miedzy edukacjg
szesciolatkow w szkole i przedszkolu. Ten ostatni aspekt jest szczegdlnie
interesujgcy w ocenie do§wiadczen szkot w pracy z szeScioletnimi dziec¢mi.
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Opinie spoteczne

Najwyzsza Izba Kontroli zwraca uwage, ze od 2009 r., gdy 6-latki
mozna juz posylta¢ do szkoél, nigdy w danym roku nie zapisano ich tam
wiecej niz 20% wszystkich dzieci.

W 2012 r. byto to 18% dzieci w tym wieku. Tak niski odsetek sprawil,
ze juz raz resort edukacji przesungl termin wejScia w zycie reformy —
7 2012 na 2014 r.

Az 71% badanych uwaza, ze wysylanie 6-letnich dzieci do szkét to
zly pomyst — wynika z sondazu przeprowadzonego przed Swietami przez
Homo Homini.

Wedtug tego badania, 45% Polakoéw uwaza pomyst z obnizeniem
wieku przyjecia do podstawoéwek za zdecydowanie zty. Dobre zdanie nt.
pomysiu rzgdu ma tylko 24% spoleczenstwa, a jedynie 10% zdecydowanie
g0 popiera.

Wyniki kontrola NIK

Najwyzsza Izba Kontroli alarmuje, ze 80% szkot nie jest w pelni przy-
gotowanych do objecia dzieci 6-letnich obowiazkiem szkolnym.

Kontrolerzy NIK dostrzegli nast¢pujgce nieprawidtowosci:

* niektore pomieszczenia (w tym sale gimnastyczne i pracownie
komputerowe) nie byly wyposazone zgodnie z zaleceniami zawartymi
w podstawie programowej ksztalcenia ogélnego;

* cze$¢ szkot nie miata wlasciwie zorganizowanej opieki w §wietli-
cach oraz nie byla gotowa do zapewnienia spozycia jednego cieplego
positku;

* w niektorych szkotach nie przestrzegano przepiséw w zakresie bezpie-
czenstwa i higieny (np. niedostosowane do wzrostu uczniow meble,
brak barierek uniemozliwiajgcych wybiegniecie na jezdnie).

W skontrolowanych przez NIK szkotach wszyscy nauczyciele posia-
dali wymagane kwalifikacje do prowadzenia zajec. Wedtug danych pozys-
kanych w MEN ponad 94% wszystkich szk6t w Polsce miato przygo-
towane miejsca zabaw, a 20% szkot place zabaw zgodne z programem

> Raport NIK dotyczqcy przygotowania szkét do objecia obowigzkiem szkolnym 6-latkow, 2013,
http://www.nik.gov.pl.
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Radosna szkota. NIK dostrzega wysitki MEN na rzecz przygotowania
szko6l do objecia 6-latkow obowigzkiem szkolnym, cho¢ rownocze$nie
odnotowuje, ze nie udalo si¢ zrealizowaé zalozonych w uzasadnieniu
do ustawy progoéw przyje¢ w poszczegoélnych latach okresu przejscio-
wego. Zdecydowana wiekszo$¢ skontrolowanych szkot zostata oceniona
pozytywnie, cho¢ w wielu przypadkach z réznego rodzaju nieprawidlo-
woSciami.

Roéwnolegle z wprowadzeniem obnizenia wieku szkolnego nalezy
pamigtac, ze nie mniej wazna jest ofensywa programowa. Reforma progra-
mowa wychowania przedszkolnego i ksztalcenia ogélnego ukierunkowana
jest na precyzyjny opis efektow ksztalcenia na kazdym etapie eduka-
cyjnym oraz zwiekszenie autonomii szkoét w kreowaniu efektywnego
procesu ksztalcenia. Daje to szansg:

* wyrownywania szans edukacyjnych:

— upowszechnienie wychowania przedszkolnego,

— obnizenie wieku obowigzku szkolnego.

* podniesienia jakoSci edukacji:

— nowa podstawa programowa,

— zmiany w nadzorze pedagogicznym,

— zmiany czasu pracy nauczycieli,

— zwickszenie wynagrodzen nauczycieli.

To ukierunkowanie realizowane jest miedzy innymi poprzez:

* polaczenie podstaw programowych i standardow egzaminacyjnych
w jeden dokument — podstawe programowsg sformutowano w jezyku
wymagan, dzieki ktéremu nauczyciele beda wiedzie¢, czego majg
nauczy¢, a rodzice — co musi umie¢ dziecko, aby dobrze zda¢ egzamin
(art. 1 pkt 19 lit. a-c);

e przywrocenie nauczycielom prawa do swobodnego wyboru (stosownie
do potrzeb i mozliwosci) programéw, podrecznikow i sSrodkéw dydak-
tycznych;

e zastgpienie program6w nauczania dopuszczanych do uzytku szkolnego
przez ministra programami wybranymi przez nauczycieli i zatwierdzo-
nymi przez dyrektora szkoly. Dyrektor szkoly bedzie miat obowigzek
zasiegnigcia opinii rady pedagogicznej oraz bedzie odpowiadal za
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uwzglednienie w szkolnym zestawie podrecznikow catosci podstawy
programowej dla danego etapu edukacyjnego;

* odstgpienie od zalecania przez ministra do uzytku szkolnego Srodkéw
dydaktycznych.

Podsumowanie

Przemiany we wspolczesnej szkole beda wymagaly wysoko wyksztal-
conej kadry pedagogicznej — nauczyciela z wyksztalceniem w dwoch
kierunkach, tworczego i kreatywnego, potrafigcego nadac szkole, w ktorej
pracuje, autonomi¢. Nauczyciel epoki rewolucji naukowo-technicznej ma
zadania trudniejsze niz kiedykolwiek — musi by¢ refleksyjnym pedago-
giem, ktory poprzez rozwijanie dziecka bedzie rozwijaé sam siebie. Powi-
nien starac sie uczyc¢ jak najlepiej, a niepowodzenia ucznia traktowac jak
swoje niepowodzenie. Musi posiada¢ odpowiednig wiedz¢ i umieje¢tnoSci
potrzebne do zawodu oraz powinien staé si¢ autorytetem najmlodszych,
tak, aby patrzac mtodymi oczami na jego postawe, dziecko ufato mu,
czulo, ze si¢ chce uczy¢ dla samego siebie i dgzylo do celu mimo trudnosci
1 niepowodzen. Musi pokaza¢ wychowankom, ze ocen nie nalezy si¢ baé,
poniewaz zajecia sg na tyle ciekawie, ze nauka odbywa si¢ poprzez zabawe
1 milo spedzony czas. Rozumie, ze prawidiowy rozwoj dzieci wymaga
wyzwalania w nich kreatywnosci, tworczego myslenia, uczy ich korzy-
stania z r6znych zrédel wiedzy, r6znorodnych pomocy dydaktycznych,
tak, aby staly si¢ samodzielne.

Cele nauczyciela to efektywne uczenie si¢ jego wychowankow, to
réwniez rozwigzywanie problemow zwigzanych z pracg w szkole, rodzing,
kolegami lub osobistymi emocjami, ponadto opieka nad stanem zdrowia
fizycznego i psychicznego jego i jego wychowankow, nauka wartoscio-
wania osOb, rzeczy i zjawisk i nauczenie umiejetnosci wyrazania swoich
emocji 1 uczu¢ w odpowiedni sposdb. Wazne jest, aby nauczyciel nie
byl osamotniony w swoim dzialaniu, aby byl zaangazowany w swojg
prace a nie bierny, wnioskowatl a nie przekazywat informacje, prowadzit
dyskusje a nie monolog, byt otwarty a nie zamknigty i wreszcie — wycho-
wywal a nie pouczat.
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Nauczyciel - to lider procesu edukacyjnego, ktory potrafi zoperacjona-
lizowac cele nauczania tak, aby uczniowie mogli zrozumie¢ nie tylko istote
lekcji, lecz takze skoncentrowac sie na zawartych w nim problemach;
ulozy¢ tresci dydaktyczne w spdjng logiczng catosC; stworzy¢ wspdlng
strategi¢ nauczania i uczenia sie.

W koncepcji szkot nalezy polozy¢ ogromny nacisk na tworzenie
programdw autorskich przez nauczycieli (bo nie ma lepszych autoréw
programow niz sami nauczyciele) skierowanych do konkretnych dzieci,
uwzgledniajgc Srodowisko ucznia i jego predyspozycje, dac jeszcze dzie-
ciom warsztat pracy — znajomos¢ jezykow i umiej¢tnosc pracy na kompu-
terze. Oznacza to z jednej strony powszechng informatyzacje w szkole,
a z drugiej — obligatoryjny wymog uzyskiwania kwalifikacji jezykowych
przez nauczycieli.

Dane liczbowe z ostatnich dni maja 2009 r. pokazywaly, ze niewielu
szeSciolatkow rozpocznie nauke w Kklasie pierwszej. Wedlug danych
z urzedow kilkunastu najwigkszych miast w Polsce, do klas pierwszych
zapisano od kilkorga do 4% dzieci sposrod wszystkich dzieci urodzonych
w 2003 roku®.

We wspotczesnej szkole podejmujacej zadanie obnizenia wieku szkol-
nego wyznacznikiem roli nauczyciela powinno by¢ dobro ucznia, zycz-
liwos¢ 1 poczucie sprawiedliwosci oraz rzetelno$¢ posiadanej wiedzy.
Wyznacznikiem roli szkoly — dobrze przygotowana placowka znajgca
1 zaspokajajgca potrzeby najmtodszych jej uczniow.
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Summary
Changes in the modern school in the era of lowering the school age

The image of the school system is the one of the school network in
which a large number of schools with the authorship programme operate.
They centre directors and managers are seen as reflexive practitioners
who undertake courageous pedagogical innovations, conduct experiments
and implement the latest novelties in the field of teaching and educa-
tion. Some achievements of the ,,yeast” of education will be probably not
worth continuing, but much of what will be developed in the area dese-
rves to be spread. The school system called franchising is the idea which
can be applied to the dissemination of good practice of leading schools
authorship programme, which can be then combined with autonomy and
subjectivity of schools, while striving for universally accessible and consi-
stent quality of educational service provided. The changes introduced in
schools referring to the education of six — year-old children will then go
more smoothly.

More than 90 per cent of six-year — olds starting their compulsory
education are characterized, from the start, with good or high level of
school maturity; rural and urban areas are significantly different envi-
ronments for child development; six —year — old girls are generally more
willing to take school education than boys (93 per cent against 88 per cent
at the good or very high level).

The source: The six year olds in Poland. The report of 2009 — the size
of the examined sample N = 31932.

As many as 71 per cent of respondents believe that sending the six-
-year-old children to school is a bad idea. This was confirmed in a survey
carried out by the end of the year by Homo Homini.

It should be remembered that simultaneously with the reduction of
the school age for children the less offensive programme development is
equally important. The reform programmes of pre-school education and
general education are aimed at the precise description of the learning
outcomes at each stage of education and at increased autonomy of schools
in creating the effective learning process. This gives the chance of equal
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educational opportunities for all children and improving the quality of
their education.

Keywords:

lowering school age, changes, 6-year old children, contemporary school
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Elzbieta Magiera, doktor habilitowany w dziedzinie nauk spolecz-
nych w zakresie pedagogiki, specjalnosé: historia wychowania. Adiunkt
w Katedrze Historii Wychowania, Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu
Szczecinskiego. Zainteresowania badawcze: historia edukacji — Autorka
szczegdlnie koncentruje si¢ na dziejach szkolnictwa i mysli pedago-
gicznej XX wieku w Polsce, a zwlaszcza okresu miedzywojennego (1918-
1939), w ktorym bada dwa zasadnicze obszary: wychowanie panstwowe
1 edukacje spotdzielcza. Ponadto Autorka prowadzi badania dotyczace
zagadnien pedeutologicznych w XX wieku i niektorych aspektow historii
edukacji w drugiej potowie XX wieku.

Czestaw Plewka, doktor habilitowany nauk humanistycznych w zakresie
pedagogiki, profesor Wyzszej Szkoly Humanistycznej Towarzystwa
Wiedzy Powszechnej w Szczecinie. Zainteresowania badawcze: zarzg-
dzanie w oSwiacie, pedeutologia, jakos¢ ksztalcenia, dydaktyka, ksztal-
cenie zawodowe, metodologia badan pedagogicznych.

Kazimierz Wenta, prof. dr hab., prof. zw. nauk humanistycznych
z zakresu pedagogiki w Zakladzie Studiow Edukacyjnych Wyzszej Szkoty
Humanistycznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Szczecinie. Zain-
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teresowania badawcze: pedagogika mediow, pedagogika szkoly wyzszej,
pedagogika pracy.

Cezary Hendryk, doktor nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki,
adiunkt w Zaktadzie Pedagogiki Opiekunczo-Wychowawczej Instytutu
Pedagogiki Wyzszej Szkoly Humanistycznej TWP w Szczecinie. Zainte-
resowania badawcze autora koncentrujg si¢ wokét pedeutologii, edukacji
ku madrosci, pedagogiki szkoty wyzszej, etycznych aspektéw oddziatywan
wychowawczych oraz probleméw zwigzanych z wykorzystaniem techno-
logii informacyjnej w edukacji.

Malgorzata Kunicka, doktor nauk humanistycznych w zakresie peda-
gogiki, adiunkt w Katedrze Wczesnej Edukacji Instytutu Pedagogiki
Uniwersytetu Szczecinskiego. Zainteresowania badawcze: aksjologia
pedagogiczna, teleologiczne aspekty edukacji wczesnoszkolnej, ksztat-
cenie nauczycieli edukacji wczesnoszkolne;j.

Barbara Tretkiewicz, magister socjologii, starszy specjalistaw ZOW NFZ
w Szczecinie. Zainteresowania badawcze: pedagogika wczesnoszkolna,
spoleczna, specjalna, edukacja zdrowotna, andragogika, gerontologia,
socjologia. Doswiadczenie zawodowe: prowadzenie zaj¢¢ dydaktycznych
z zakresu pedagogiki w Wyzszej Szkole Humanistycznej TWP w Szcze-
cinie 1 Wyzszej Szkole Edukacji i Terapii w Szczecinie.

Renata Gniewosz, magister pedagogiki, nauczyciel emisji i higieny glosu
w Wyzszej Szkole Humanistycznej TWP w Szczecinie. Zainteresowania
badawcze: metody nauczania prawidiowej techniki emisji glosu jako
profilaktyki chor6ob narzgdu glosowego u nauczycieli.

Dorota Zbistawska, doktorantka Uniwersytetu Szczecinskiego, nauczy-
cielka edukacji wczesnoszkolnej SP 45 z Oddziatami Integracyjnymi
w Szczecinie. Zainteresowania badawcze: media cyfrowe w edukacji
wczesnoszkolnej i przedszkolnej, ksztalcenie nauczycieli edukacji
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wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Autorka podrecznika dla nauczycieli
Tablica interaktywna w edukacji wezesnoszkolnej. Zbior cwiczen.

Beata Stelter, mgr filologii germanskiej, doktorantka w Instytucie Peda-
gogiki US, nauczyciel jezyka niemieckiego w XIII LO w Szczecinie oraz
kierownik Osrodka Nauczania Jezykow Obcych Wyzszej Szkoty Humani-
stycznej Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Szczecinie. Zainteresowania
badawcze: procesy uczenia si¢ i nauczania jezykow obcych, nowe tech-
nologie w nauczaniu/ uczeniu si¢, nowa kultura edukacji, przygotowanie
nauczycieli do stosowania nowych technologii.

Marcin Wlazlo, doktor nauk humanistycznych w zakresie literaturo-
znawstwa, adiunkt w Katedrze Pedagogiki Specjalnej Uniwersytetu Szcze-
cinskiego. Zainteresowania badawcze: pedagogika specjalna, edukacja
i rehabilitacja 0s6b z niepelnosprawnoscig intelektualng, edukacja i reha-
bilitacja osob ze spektrum autyzmu, edukacja polonistyczna, biblioterapia
i czytelnictwo jako zagadnienia pedagogiczne.

Matgorzata Labui, mgr pedagogiki specjalnej, dyrektor Szkoty Podsta-
wowej nr 74 w Szczecinie, w ktérej w latach 2001-2008 prowadzony byt
projekt MEN ,,Mate dziecko”, dotyczacy edukacji dziecka miodszego
w szkole podstawowe;j. Zainteresowania badawcze: pedagogika specjalna,
edukacja matematyczna i nowoczesne metody ksztalcenia.
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